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 Vários autores afirmam que, tanto a educação sexual como educação emocional devem 
estar presentes no currículo escolar, como fazendo parte de uma educação que privilegia a 
educação integral do indivíduo, considerando o seu desenvolvimento tanto a nível cognitivo como 
a nível físico, psicoafectivo, emocional e social.  
 Neste sentido, o trabalho apresentado pretendeu aprofundar o conhecimento acerca do 
desenvolvimento da inteligência emocional nos alunos e a sua relação com a educação sexual, 
procurando compreender o impacto que determinadas práticas no domínio da educação sexual 
poderão ter a nível do desenvolvimento de competências inerentes à inteligência emocional. 
 Foi então desenvolvida uma investigação e intervenção, numa sala de 20 alunos, do 2.º 
ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os 7 e os 8 anos de idade. A investigação 
realizada assentou na metodologia de investigação-ação, seguindo o ciclo de planeamento, 
intervenção, reflexão e avaliação das práticas característico desta metodologia.  
 Assim sendo, foi realizada uma série de atividades educativas baseadas em orientações 
pedagógicas para implementação da educação sexual no 1.º ciclo, procurando que estas 
estimulassem simultaneamente as competências emocionais e sociais dos alunos.  
A análise dos dados recolhidos e posterior reflexão acerca dos resultados revelou que a 
prática desenvolvida teve um impacto positivo e significativo para o grupo a nível do 
desenvolvimento de competências emocionais e sociais. No entanto, devem ser consideradas as 
limitações existentes a nível de tempo de execução do projeto que restringem a precisão e 





 Several authors state that, both sex education and emotional education should be 
present in the school curriculum, as part of an education that privileges the integral education of 
the individual, considering its development at a cognitive, physical, psyscho-affective, emotional 
and social level. 
 Thus, the present work intended to deepen the knowledge on the development of 
emotional intelligence in students and its relationship to sex education. It attempts to 
comprehend the impact that certain sex education practices might have on the development of 
emotion intelligence competences. 
 An intervention and investigation was performed, in a classroom of 20 students, aged 
between 7 and 8 years old. The investigation was based on action-research methodology, 
following its characteristic cycle of planning, invention, reflection and assessment of practices. 
 Thus, a series of educational activities were performed, based in pedagogical orientations 
for the implementation of sex education on primary school, making sure these also stimulated 
students’ social and emotional competences.  
 The collected data and afterward reflection about the results has revealed that the 
pedagogical practice performed had a positive and significant impact for the group regarding to 
the development of the students’ social and emotional competences. However, the time 
limitations for the implementation of the project must be considered, since they restrain the 
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 O presente relatório descreve uma investigação pedagógica, desenvolvida no âmbito da 
Unidade Curricular Prática de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educação Pré-Escolar e 
Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Básico. 
 A principal finalidade deste trabalho foi o desenvolvimento de competências profissionais 
e a construção de conhecimento pedagógico, sustentado numa investigação contextualizada. 
Assim, este documento relata a prática desenvolvida pela investigadora participante, 
comportando uma componente investigativa aliada a uma componente reflexiva e pessoal, uma 
vez que a investigação levada a cabo foi conceptualizada e adaptada em função do contexto 
específico no qual foi desenvolvida, com vista ao crescimento profissional da investigadora e à 
promoção de experiências de aprendizagem para todos os intervenientes do processo. 
 O projeto de investigação-ação levado a cabo foi então desenvolvido nos âmbitos da 
educação sexual e da inteligência emocional, procurando averiguar de que modo uma 
intervenção pedagógica a nível da educação sexual, nomeadamente no que diz respeito às 
relações interpessoais, poderia contribuir para a evolução da inteligência emocional dos alunos. 
Pretendeu-se assim observar uma componente pouco explorada da educação, a componente 
afetiva, numa perspetiva holística de educação global do indivíduo, encarando o aluno como um 
ser multidimensional, no qual o aspeto cognitivo é apenas um dos diferentes elementos a 
considerar.  
 Numa primeira parte do relatório é realizada uma contextualização teórica respeitante ao 
tema do projeto de investigação, abordando tanto a educação sexual como a inteligência 
emocional, bem como a forma como estas estão relacionadas e a sua relevância para as 
práticas pedagógicas. 
Neste sentido, neste capítulo pretende-se, em primeiro lugar, clarificar a noção de 
educação sexual e a sua evolução ao longo do tempo em termos de conceito e exploração 
pedagógica, procurando averiguar o papel das relações interpessoais e da vida emotiva na 
educação sexual. De seguida procura-se esclarecer o conceito de inteligência emocional, 
analisando as suas componentes e o seu papel na educação dos alunos. 
No segundo capítulo apresenta-se o plano geral de intervenção, expondo o objetivo do 
projeto de investigação, caracterizando o contexto no qual foi desenvolvido, explicitando a 
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pertinência para o seu desenvolvimento, bem como as metodologias investigativas e 
pedagógicas utilizadas e uma breve caracterização das mesmas. 
 No terceiro capítulo é exposto o trabalho desenvolvido ao longo do projeto, refletindo 
acerca dos resultados alcançados, analisando a prática à luz das orientações teóricas 
relativamente à inteligência emocional.  
Para concluir, são apresentadas as aprendizagens alcançadas ao longo de todo o 
processo investigativo, são expostas as dificuldades sentidas e limitações encontradas e 
propostas sugestões para a realização de um projeto de investigação semelhante no futuro. 
Por último apresentam-se as referências bibliográficas utilizadas, seguidas dos anexos, 
que comportam, o questionário utilizado para recolha e análise de dados, os Questionários de 
Avaliação do Conhecimento do Programa Regional de Educação Sexual Em Saúde Escolar que 
serviram como modelo para a construção do questionário, bem como as planificações das 











1. A Educação Sexual 
Conceito de educação sexual  
 Na procura de uma definição para o conceito de educação sexual faz sentido clarificar os 
termos educação e sexualidade. Assim, relativamente à educação, de acordo com Navarro 
(2000), esta pode ser definida como “o processo que visa desenvolver as capacidades 
cognitivas, afectivas, psicomotoras e sensoriais e as competências sociais dos indivíduos por 
forma a que estes se possam relacionar positivamente com o meio, modificando-o quando 
necessário.” (p.17, citado em Anastácio, 2007, p.9). A educação tem então como objetivo o 
desenvolvimento global e equilibrado do indivíduo, em todas as suas vertentes. 
 No que toca à sexualidade, esta é definida pela Organização Mundial de Saúde como  
“uma energia que nos motiva a procurar amor, contacto, ternura e intimidade; que se 
integra no modo como nos sentimos, movemos, tocamos e somos tocados; é ser-se 
sensual e ao mesmo tempo sexual; ela influencia pensamentos, sentimentos, acções e 
interacções e, por isso, influencia também a nossa saúde física e mental” (citado em Frade 
et al, 1992, p.17). 
Neste sentido, conjugando estas duas definições, somos remetidos para um conceito de 
educação para a sexualidade, respeitando o indivíduo e o seu equilíbrio saudável (Anastácio, 
2007). No entanto, tal como refere Anastácio (2007, p.10) “a maioria dos trabalhos nesta área 
educativa, quando se debruçam sobre as questões de sexualidade e de saúde, optam na maioria 
das vezes pelo uso do conceito de educação sexual”. Neste sentido, será este o termo utilizado 
ao longo deste relatório. 
 Diversos autores apresentam diferentes definições para o conceito de educação sexual. 
No entanto, podemos referir as orientações ministeriais, que se referem à educação sexual como 
a “abordagem formal, estruturada, intencional e adequada, de um conjunto de questões 
relacionadas com a sexualidade humana” (CCPES et al, 2000, p. 26).  
 
O papel das relações e afetos na educação sexual 
É frequente que a educação sexual seja encarada como uma prática pedagógica 
predominantemente informativa, que se limita à transmissão de conhecimento relacionado com 
a anatomia e reprodução humana. No entanto, esta é uma visão demasiado limitadora da 
educação sexual, se considerarmos a sexualidade como uma realidade complexa, 
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multideterminada e multidimensional (Marques, 2009). Com efeito, a sexualidade engloba as 
dimensões biológica, psico-afetiva, sociocultural, relacional e ética, ligadas e dependentes entre 
si (Frade et al, 1992). 
 Tal como referem Swinden e Sanders (1995, p.15), “se a educação sexual focasse 
apenas as funções biológicas, então o nosso trabalho como professores seria uma mera 
transmissão de informações biológicas acerca do modo de funcionamento do nosso corpo”. 
Assim sendo, a educação sexual deve ir além de uma abordagem a nível da explicação de 
fenómenos relacionados com a reprodução, devendo “apoiar-se numa conceção ampla da 
sexualidade, que faça justiça ao ser humano na sua globalidade, entendida em termos de 
relação” (Pan, 1997, p. 306, citado em Marques, 2009, p. 10). 
De acordo com os Ministérios da Educação e da Saúde, a Educação Sexual deve 
“contribuir para que as crianças construam o «eu em relação», através de um melhor 
conhecimento do seu corpo, da compreensão da sua origem, da valorização dos afetos e da 
reflexão crítica acerca dos papéis sociais de ambos os sexos” (CPPES et al. 2000, p. 66). 
 Neste sentido, aponta-se para um conceito de educação sexual que encara a vida afetiva 
como ocupando um lugar central no contexto da sexualidade (Dias et al, 2002). Cortesão, Silva e 
Torres (1989, p.16), afirmam que “a educação sexualizada é sobretudo educação da 
afetividade”, algo defendido também por Sampaio (1987, p. 19) ao referir que “a educação 
sexual é apresentada como um aspeto da educação afetiva com influências na formação da 
personalidade, na socialização e na escolha de um conjunto de valores morais pessoais”. 
 Assim, uma das áreas temáticas fundamentais em educação sexual trata das “relações 
interpessoais, a valorização dos afetos e expressão de sentimentos que nos ligam aos outros, 
procurando desenvolver competências sociais de integração e relacionamento positivo com os 
outros” (ME/MS/APF, 2000; Sanders & Swinden, 1995; Vaz et al, 1996, citados em Forreta, 
2009, p. 52). 
 Esta perspetiva está inserida num modelo de educação sexual de desenvolvimento 
pessoal e social (Vilar, 2009). Este é um modelo de educação sexual no qual a sexualidade é 
reconhecida como uma dimensão fundamental da personalidade humana de cujo 
desenvolvimento não se pode dissociar, surgindo, assim, como um campo onde se projetam 
decisivas oportunidades de construção pessoal (Dias et al, 2002).  
Ao contrário de outros modelos, como o modelo biológico-reprodutivo (Vilar, 2009), que 
se limita ao esclarecimento dos mecanismos de reprodução humana, ou o modelo médico-
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preventivo (Vilar, 2009; Dias et al, 2002) que acrescenta a essa componente, a informação 
acerca de métodos contracetivos, o modelo de desenvolvimento pessoal e social encara a 
sexualidade num sentido mais abrangente valorizando-a nas suas múltiplas expressões, 
integrando-a como elemento de construção da identidade pessoal, no contexto das relações 
interpessoais e no exercício da cidadania (Vilar, 2009). 
De acordo com estes pressupostos, educação sexual tem assim como objetivo ajudar as 
crianças a tomar decisões responsáveis no que respeita às relações que têm com os outros, e a 
desenvolver um sentido de si próprias, o que envolve a discussão sobre como tomar decisões, a 
assertividade, a expressão de ideias ou sentimentos próprios e, ainda, o respeito pelos outros. 
(Sanders & Swinden, 1995).  
 
 
Educação Sexual em Portugal 
Enquadramento Legal 
Ao longo dos últimos anos verificou-se uma evolução a nível das orientações legislativas 
respeitantes à educação sexual. A primeira legislação aprovada pela Assembleia da República foi 
a Lei n.º 3/84 de 24 de março, na qual o Estado garante “o direito à educação sexual, como 
componente do direito fundamental à educação.” (p. 981). Neste documento, no artigo 2.º, o 
estado compromete-se ainda a cooperar com os pais e a apoiá-los no âmbito da educação 
sexual, a introduzir conhecimentos científicos nesta matéria nos programas curriculares, no 
sentido de “contribuir para a superação das discriminações em razão do sexo e da divisão 
tradicional de funções entre mulher e homem” (p. 981) e, ainda, a privilegiar a formação de 
docentes nesta área, de forma a “dotá-los do conhecimento e da compreensão da problemática 
da educação sexual, em particular no que diz respeito aos jovens” (p. 981). 
 Surge mais tarde, em 1986, a Lei n.º 46/86 de 14 de outubro – Lei de Bases do 
Sistema Educativo, na qual é definida, no Artigo 47.º, a área de formação social e pessoal, onde 
poderá ser abordada a educação sexual. Segundo a mesma lei,  
“os planos curriculares do ensino básico incluirão em todos os ciclos e de forma adequada 
uma área de formação pessoal e social, que pode ter como componentes a educação 
ecológica, a educação do consumidor, a educação familiar, a educação sexual, prevenção 
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de acidentes, a educação para a saúde e a educação para a participação nas instituições, 
serviços cívicos e outros do mesmo âmbito.” (p.39) 
 Assim, tal como refere Vilar (2009), o sistema educativo “afirma como sua a educação 
sexual (ainda que envolvida numa componente mais ampla)” (p.19). De acordo com este autor, 
este documento aponta também para um novo conceito de educação sexual ligado ao 
desenvolvimento pessoal e social dos jovens e não só aos aspetos biológicos (Vilar, 2009). 
 Em 1999, a Lei n.º 120/99 vem reforçar, no artigo 2.º a necessidade de ser 
desenvolvido um programa de saúde e sexualidade humana no ensino básico e secundário, no 
qual se proporcione  
“adequada informação sobre a sexualidade humana, o aparelho reprodutivo e a fisiologia 
da reprodução, sida e outras doenças sexualmente transmissíveis, os métodos 
contraceptivos e o planeamento da família, as relações interpessoais, a partilha de 
responsabilidades e a igualdade entre os géneros (…) no sentido de promover condições 
para uma melhor saúde, particularmente pelo desenvolvimento de uma atitude individual 
responsável quanto à sexualidade e a uma futura maternidade e paternidade conscientes” 
(p. 5232, 5233).  
Este documento apresenta ainda indicações para que estes conteúdos sejam lecionados 
pelos professores, de uma forma interdisciplinar, adequada aos diferentes níveis etários e 
especificidades dos alunos, em colaboração com os serviços de saúde e associações de pais, 
fazendo ainda referência a ações de formação sobre educação sexual e reprodutiva. 
Em outubro de 2000 foi publicada a regulamentação desta legislação através do 
Decreto-Lei n.º 259/2000 que refere a integração de uma componente de educação sexual no 
projeto educativo das escolas, que deverá ser refletido posteriormente no plano de trabalho da 
turma, numa perspetiva de interdisciplinaridade. Tal como refere o artigo 1.º,  
“O projecto educativo de cada escola, (…) deve integrar estratégias de promoção da saúde 
sexual, tanto no desenvolvimento do currículo, como na organização de actividades de 
enriquecimento curricular, favorecendo a articulação escola-família, fomentar a participação 
da comunidade escolar e dinamizar parcerias com entidades externas à escola (…). O 
plano de trabalho de turma, (…) deve ser harmonizado com os objectivos do projecto 
educativo de escola e compreender uma abordagem interdisciplinar da promoção da saúde 
sexual, por forma a garantir uma intervenção educativa integrada.” (p. 5784). 
Este Decreto-Lei dá também relevância à formação de professores no âmbito da 
promoção da saúde e da educação sexual.  
Finalmente, a Lei n.º 60/2009, de 6 de agosto, veio reforçar a obrigatoriedade da 
educação sexual em contexto de sala de aula, de uma forma explícita, intencional e 
pedagogicamente estruturada, com uma duração mínima de 6 horas nos 1.º e 2.º Ciclos do 
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Ensino Básico e uma duração mínima de 12 horas no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino 
Secundário. O documento indica no Artigo 2.º as seguintes finalidades: 
 “a) A valorização da sexualidade e afectividade entre as pessoas no desenvolvimento 
individual, respeitando o pluralismo das concepções existentes na sociedade portuguesa; 
b) O desenvolvimento de competências nos jovens que permitam escolhas informadas e 
seguras no campo da sexualidade; 
c) A melhoria dos relacionamentos afectivo -sexuais dos jovens; 
d) A redução de consequências negativas dos comportamentos sexuais de risco, tais como 
a gravidez não desejada e as infecções sexualmente transmissíveis; 
e) A capacidade de protecção face a todas as formas de exploração e de abuso sexuais; 
f) O respeito pela diferença entre as pessoas e pelas diferentes orientações sexuais; 
g) A valorização de uma sexualidade responsável e informada; 
h) A promoção da igualdade entre os sexos; 
i) O reconhecimento da importância de participação no processo educativo de 
encarregados de educação, alunos, professores e técnicos de saúde; 
j) A compreensão científica do funcionamento dos mecanismos biológicos reprodutivos; 
l) A eliminação de comportamentos baseados na discriminação sexual ou na violência em 
função do sexo ou orientação sexual.” (p. 5097). 
Esta lei determina que, no Ensino Básico, a abordagem da educação sexual deve-se 
integrar no âmbito da educação para a saúde, nas áreas curriculares não disciplinares e deve 
obrigatoriamente constar do projeto educativo de cada agrupamento de escolas, sendo 
necessária ainda a existência de um projeto de educação sexual de turma. Esta lei clarifica ainda 
o papel dos docentes, determinando a existência de professores-coordenadores, equipas 
interdisciplinares e gabinetes de informação e apoio ao aluno no âmbito da educação sexual. Por 
último, a lei dá orientações quanto à participação da comunidade escolar e da avaliação. 
Pode-se assim verificar que ao longo dos últimos anos a educação sexual passou de 
uma mera intenção legislativa para um quadro legal e normativo bastante mais claro, quer em 
termos dos objetivos e finalidades da educação sexual, quer em termos dos seus conteúdos 
mínimos, quer ainda na forma como as escolas se devem organizar para a promover (Vilar, 
2009). É relevante ainda salientar a evolução da simples referência a “conhecimentos científicos 
sobre anatomia, fisiologia, genética e sexualidade humanas” (Lei n.º 3/84) para um conceito de 
Educação Sexual que não se restringe aos aspetos biológicos e médicos, uma vez que se lhe 





Tendo em conta o quadro legal descrito, torna-se pertinente analisar também as 
orientações provenientes do Ministério da Educação para a exploração da educação sexual nas 
escolas, nomeadamente no âmbito das relações e afetos. 
Assim, no documento “Organização Curricular e Programas: Ensino Básico 1.º Ciclo”, 
programa neste momento em vigor nas escolas portuguesas, à exceção das áreas curriculares 
de Matemática e Português, podemos encontrar estas temáticas presentes nos objetivos gerais 
identificados para o ensino básico: 
 “Promover a criação de situações que favoreçam o conhecimento de si próprio e um 
relacionamento positivo com os outros no apreço pelos valores da justiça, da verdade e 
da solidariedade. 
 Favorecer o desenvolvimento progressivo de sentimentos de autoconfiança.” (ME/DEB, 
2004, p. 23). 
Podemos encontrar ainda as relações e afetos na área curricular de Estudo do Meio, 
para a qual este documento apresenta como um dos objetivos gerais “estruturar o conhecimento 
de si próprio, desenvolvendo atitudes de autoestima e de autoconfiança e valorizando a sua 
identidade e raízes” (p. 103). Nesta área curricular, podemos encontrar oportunidades para 
explorar este tema no “Bloco 1 – À Descoberta de Si Mesmo”, que reafirma o objetivo geral 
supracitado, bem como “Bloco 2 - À Descoberta dos Outros e das Instituições”, no qual estão 
presentes as relações interpessoais e a gestão de conflitos e onde se refere que “os alunos 
iniciar-se-ão no modo de funcionamento e nas regras dos grupos sociais, ao mesmo tempo que 
deverão desenvolver atitudes e valores relacionados com a responsabilidade, tolerância, 
solidariedade, cooperação, respeito pelas diferenças, comportamento não sexista, etc.” (p. 111).  
 Apesar de ser uma área curricular de frequência facultativa, a área de Educação Moral e 
Religiosa Católica, apresenta também inúmeras oportunidades para explorar a temática da 
sexualidade, particularmente das relações e afetos, apresentando diversos objetivos relacionados 
com a identidade e crescimento pessoal, valores e sentimentos, as relações interpessoais, a vida 
em sociedade e a família.  
Adicionalmente a estes objetivos, a exploração dos relacionamentos afetivos está 
prevista ser desenvolvida no âmbito da Formação Pessoal e Social, e outras áreas transversais a 
todo o currículo, como a Área de Projeto ou a Formação Cívica. A criação destas áreas, bem 
como de atividades facultativas de enriquecimento curricular possibilitam a operacionalização da 
educação sexual em meio escolar (Forreta, 2009). 
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Em outubro de 2000 foi também publicado, pelos Ministérios da Educação e da Saúde e 
pela APF (Associação para o Planeamento da Família) o documento designado por “Educação 
Sexual em Meio Escolar - Linhas Orientadoras” (ME/MS/APF, 2000). De acordo com Vilar 
(2009), este documento “reveste-se de enorme importância, uma vez que clarifica o conceito, o 
quadro ético de referência e a metodologia da educação sexual e fornece numerosas pistas para 
o desenvolvimento de programas, para a formação de professores e a articulação entre a escola 
e a família” (p. 22). 
Relativamente ao 1.º Ciclo do Ensino Básico, apresenta como finalidade da Educação 
Sexual “contribuir para que as crianças construam o «Eu em relação», através de um melhor 
conhecimento do seu corpo, da compreensão da sua origem, da valorização dos afectos e da 
reflexão crítica acerca dos papéis sexuais de ambos os sexos” (CCPES et al, 2000, p.66). Este 
documento apresenta ainda diversos objetivos específicos para esta etapa da escolaridade, 
distribuídos por três áreas principais: conhecimentos; atitudes; e competências. 
É de referir ainda o Programa Regional de Educação Sexual em Saúde Escolar 
(PRESSE), uma vez que este se encontra em execução na instituição onde decorreu o estágio. 
Este é um programa promovido pela Administração Regional de Saúde do Norte, I.P (ARSN) em 
parceria com a Direção Regional de Educação do Norte (DREN), através do seu Departamento de 
Saúde Pública (DSP) que apoia a implementação da educação sexual nas escolas. De acordo 
com estas entidades, este projeto “apresenta-se como uma resposta facilitadora de todo o 
processo através de medidas de intervenção definidas regionalmente e aplicadas a nível local. O 
modelo de intervenção PRESSE assenta na metodologia de projecto e promove a intervenção 
interdisciplinar” (ARSN/DSP, 2010, p. 6).  
 
Educação sexual formal e não formal 
 Quando nos referimos à educação sexual, falamos geralmente da educação sexual 
formal, ou seja uma educação com “uma intenção planificada e sistemática, independentemente 
de quem a faz” (Sánchez, 1990, p. 50-51). Este tipo de educação caracteriza-se por um 
conjunto de ações formais, estruturadas e intencionais que têm como objetivo uma intervenção 
positiva a nível da vivência sexual dos elementos envolvidos (Marques, 2009). 
 No entanto, no âmbito da educação sexual, é importante referir também a educação 
sexual não formal, que, ao contrário da educação formal, independentemente do contexto no 
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qual ocorra, caracteriza-se pelo seu carácter incidental, espontâneo e não intencional, não 
possuindo finalidades educativas claras e, sistemáticas ou deliberadas (Marques, 2009). 
Tal como refere Marques (2009), apesar de estas duas formas de educação sexual 
serem facilmente distinguíveis face à sua natureza, não devem ser separadas, principalmente 
quando nos focamos na educação sexual não formal, uma vez que esta pode surgir também 
através do ensino explícito no âmbito de outras áreas educativas. Este autor afirma que “a 
educação sexual não formal está também presente quando se procede ao desenvolvimento do 
currículo explícito, através do tratamento de temas e do recurso a estratégias educativas” (2009, 
p. 13). 
 Estas duas formas de educação estão assim interligadas, uma vez que a educação 
intencional, consciente e sistemática é sempre acompanhada por conteúdos não intencionais, 
como posturas, gestos, expressões, sentimentos, juízos, atitudes e valores que podem ter uma 
grande influência educativa (López, 1990). 
 Neste sentido, não são apenas os professores os únicos responsáveis pela educação 
sexual, tendo outros elementos na vida da criança, um papel determinante no que toca à 
educação sexual não formal, nomeadamente os médicos e enfermeiros, os pais, os avós, os 
irmãos, os pares, os assistentes socias (Anastácio, 2007), entre outros como os livros e a 
televisão (Vaz et al., 1996).  
 É, assim, indispensável que exista uma comunicação efetiva entre a escola e os 
restantes intervenientes na vida dos alunos, no sentido de garantir uma maior eficácia no 
processo educativo e que a educação sexual, tanto formal como não formal, levada a cabo na 
escola possa ter continuidade fora dela. 
 
2. O Desenvolvimento Sexual, Emocional e Social no Período Escolar 
A passagem para o período de desenvolvimento correspondente ao período escolar 
acarreta progressos significativos a nível emocional e social, uma vez que a entrada na escola 
implica que a criança participe num contexto social muito distinto do familiar. Assim, este novo 
contexto envolve dois aspetos que se irão tornar essenciais nesta etapa: o desempenho 
académico e o relacionamento com os pares (Alves, 2006). 
Estes dois componentes levam a que a criança tenha que se “confrontar com grandes 
tarefas desenvolvimentais que envolvem sentimentos de auto-eficácia e confiança em si” (Alves, 
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2006, p. 49). Apesar das crianças mais novas já possuírem uma perceção do seu valor próprio, 
nesta fase, os julgamentos acerca de si mesmo tornam-se mais realistas, mais equilibrados, 
mais compreensivos e mais claramente expressos. Neste sentido, sendo uma componente 
importante do autoconceito, a autoestima torna-se um aspeto central neste período, ligando 
aspetos cognitivos, emocionais e sociais da personalidade (Papalia, Olds & Feldman, 2001). 
Erikson (1976) desenvolveu uma teoria de desenvolvimento baseada em estádios, para 
os quais delineou dimensões positivas e negativas em cada período. Assim, este autor definiu os 
seguintes estádios, baseados em dimensões opostas, que definem cada fase (Sprintbal, 1993):  
 Confiança versus Desconfiança (do nascimento aos 2 anos);  
 Autonomia versus Vergonha (dos 2 aos 3 anos);  
 Iniciativa versus Culpa (dos 3 aos 6 anos);  
 Mestria versus Inferioridade (dos 6 aos 12 anos);  
 Identidade versus difusão (a partir dos 13 anos).  
Assim, relativamente ao período de desenvolvimento escolar, definiu a mestria versus a 
inferioridade como a questão a desenvolver. Este autor considerou que a visão das crianças 
acerca da sua capacidade para o trabalho produtivo era um fator determinante para a sua 
autoestima. Neste sentido, nesta fase de desenvolvimento, tal como referem Papalia, Olds e 
Feldman (2001) “o «aspeto positivo» que se desenvolve após uma resolução bem desenvolvida 
desta crise é a competência, uma visão de si próprio como sendo capaz de dominar 
competências e completar tarefas” (p. 456). 
 
 O desenvolvimento sexual  
Ao longo do tempo, a forma de a sexualidade ser encarada foi-se alterando, passando de 
uma negação da sexualidade na infância, para uma noção de sexualidade presente ao longo de 
toda a vida. Tal como refere Anastácio (2007) durante muito tempo a sociedade foi negando a 
existência da sexualidade na infância, encarando a sua ausência com “sinónimo de pureza e 
inocência, do mesmo modo que preservar tal condição protegia as crianças e jovens de 
contaminação sexual e assegurava a sua integridade pessoal” (p. 39).  
No entanto, foi-se, assistindo a grandes mudanças na perceção da sexualidade infantil, 
prevalecendo hoje em dia a ideia de que a sexualidade se manifesta desde o início da vida e que 
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se vai desenvolvendo e acompanhando o desenvolvimento individual de cada um, admitindo 
formas únicas e pessoais de expressão para cada pessoa (López & Fuertes, 1999). 
No período escolar o desenvolvimento mais marcado trata-se do desenvolvimento 
cognitivo, estando este período particularmente marcado pelo ambiente escolar e pelas suas 
aprendizagens, o que faz com que a sexualidade e as suas manifestações estejam 
aparentemente adormecidas (Vaz et al., 1996). 
É neste período que surge a aquisição da identidade sexual e do papel sexual, assim 
como a interiorização da moral sexual, segundo a qual as crianças aprendem que as 
consequências das suas ações dependem da forma como cumprem ou não as normas, valores 
e atitudes transmitidos pelos adultos (Anastácio, 2007).  
Surge assim uma inibição de expressões sexuais e um crescente pudor com o corpo, 
desempenhando o grupo de pares um papel privilegiado para a partilha de experiências e 
aprendizagens relacionadas com a sexualidade, bem como brincadeiras sexuais, não com uma 
componente de prazer sexual mas com um significado de jogo socio-sexual (Vaz et al., 1996). 
 
 
 O desenvolvimento emocional 
A vida emocional no período escolar é particularmente complexa, uma vez que as 
crianças vão obtendo maior consciência e controlo sobre as suas emoções, aprendendo a 
comportar-se em diferentes situações. Tal como referem Papalia, Olds e Feldman (2001, p.458), 
nesta fase as crianças aprendem “o que as faz ficarem zangadas, temerosas ou tristes e o modo 
como os outros reagem quando mostram estas emoções e, assim, podem controlar e adaptar o 
seu comportamento em conformidade. Também compreendem a diferença entre ter uma 
emoção e exprimi-la”. 
Neste sentido, as crianças progridem de modo a controlar as suas manifestações 
emocionais, adaptando-as à cultura local das emoções e começando a utilizar estratégias de 
resolução de problemas para lidar com as mesmas (Saarni, 1997; 1999). Neste período 
desenvolvimental é ideal que as crianças se tornem cada vez mais aptas a ajustar a expressão 
das suas emoções às características do contexto e dos seus interlocutores, sendo capazes de 
antecipar as consequências resultantes da expressão livre e aberta das suas emoções (Alves, 
2006). 
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Ao longo do período escolar, as crianças evoluem na sua compreensão das emoções, 
passando a encará-las como processos internos e pessoais, dependentes deles mesmos e não 
apenas como fenómenos despoletados por acontecimentos externos, que dependem unicamente 
das atitudes dos outros. Tal como clarifica Sá (2002, citado em Alves, 2006, p. 50-51), 
“ao longo do desenvolvimento, a criança progride na sua compreensão da origem das 
emoções, passando de uma concepção baseada em factores externos, em que as emoções 
são vistas como fazendo parte das situações que as provocam, para uma concepção 
baseada em factores internos, em que as emoções são encaradas como dependendo em 
grande parte das memórias, pensamentos e atitudes daqueles que as experienciam”. 
Assim sendo, ao longo do período escolar, as crianças tornam-se cada vez mais capazes 
de identificar e controlar as suas emoções, responsabilizando-se por elas e conseguindo adaptá-
las às situações sociais em que são inseridas.  
 
 O desenvolvimento social - relacionamento com os pares 
É no período escolar que a criança adquire as bases do seu comportamento social, 
aprendendo a comunicar, a colaborar, a participar, a liderar e a cooperar, bem como aprende 
papéis e regras e a lidar com as divergências e o conflito (Avô, 1988; Papalia, Olds & Feldman, 
2001).  
Os grupos de colegas constituem-se natural e progressivamente em cada sala, à medida 
que as crianças se aproximam em função dos interesses partilhados, como atividades 
desportivas preferidas, as coleções de cromos e brinquedos, os que moram na mesma rua, 
etc… (Avô, 1988).  
 Nesta idade os grupos são também formados em função do género das crianças, sendo 
muito frequente surgirem grupos de brincadeiras unicamente femininos ou masculinos, 
envolvendo atividades diferentes que ajudam as crianças a adquirir uma identidade de género. 
Tal como referem Papalia, Olds e Feldman (2001, p. 484) “os grupos do mesmo sexo ajudam 
as crianças a aprender comportamentos apropriados ao seu grupo sexual e a incorporar papéis 
relativos ao género no seu auto-conceito”. 
 Esta interação com os pares, que se intensifica nesta etapa do desenvolvimento, traz 
grandes benefícios para as crianças, uma vez que estas desenvolvem competências necessárias 
para a sociabilidade e para a intimidade, intensificam relações sociais e adquirem um 
sentimento de pertença e de identidade (Papalia, Olds & Feldman, 2001).  
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À medida que as crianças começam a afastar-se da influência parental, o grupo de pares 
abre novas perspetivas e liberta-as para fazerem juízos independentes, ajudando-as a decidir 
quais são os valores a manter e a rejeitar. Ao compararem-se com os outros da sua idade, as 
crianças começam a formar opiniões sobre si mesmas e a obter noções mais realistas acerca 
das suas capacidades (Papalia, Olds & Feldman, 2001). 
A comparação com os outros alimenta em grande medida o desenvolvimento do 
autoconceito e da autoestima, o que faz com que a aceitação social passe a ser a principal 
preocupação da grande maioria das crianças (Avô, 1988). A popularidade torna-se assim um 
aspeto de maior importância para o desenvolvimento das crianças, sendo um forte preditor de 
adaptação social posterior. As crianças mais populares geralmente são aquelas com melhores 
capacidades cognitivas, boas competências de resolução de problemas sociais, que ajudam 
outras crianças e são assertivas, sem serem disruptivas ou agressivas (Newcomb et al., 1993).  
Para além da popularidade, nesta idade, as crianças estabelecem também relações de 
amizade, que envolvem interações mais próximas com indivíduos específicos. A forma como as 
crianças interagem umas com as outras e os seus conceitos de amizade vão-se alterando e 
tornando mais estáveis, à medida que estas se desenvolvem a nível cognitivo e emocional 
(Hartup, 1992). Tal como referem Papalia, Olds e Feldman (2001, p. 487), “as crianças não 
podem ter verdadeiros amigos enquanto não atingirem a maturidade cognitiva para considerar 
os pontos de vista dos outros, assim como os seus próprios”. 
Assim, ao longo deste período de desenvolvimento, a compreensão que as crianças têm 
de amizade vai-se alterando. No início da escolaridade as crianças apresentam ainda uma 
concepção muito instrumental de amizade, muito centradas no aqui e agora e baseada em 
interesses individuais; posteriormente passam a dar maior importância a aspetos psicológicos 
como a empatia, em detrimento das dimensões mais concretas, como a partilha de objetos, a 
proximidade física, etc.. (Rubin, et al., 1998). 
Podemos concluir assim que “fazer amigos e manter relações de amizade, é sem 
dúvida, a aquisição mais significativa desta etapa no domínio social” (Alves, 2006, p.12). A 
amizade torna-se um contributo muito positivo para o desenvolvimento das crianças uma vez 
que as ajuda a “sentir-se bem consigo próprias, a tornar-se mais sensíveis e afetuosas, mais 
leais e sinceras e mais capazes de dar e receber respeito mútuo.” (Papalia, Olds & Feldman, 
2001, p. 487). 
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3. A Inteligência Emocional 
Nos últimos anos, a investigação em torno da inteligência tem vindo a abandonar a ideia 
de que o pensar e o sentir são atos isoladas, reconhecendo a importância do trabalho conjunto 
entre o cérebro emocional e o racional. O psicólogo Howard Gardner (1995) contribuiu em 
grande medida para esta evolução ao desenvolver a sua teoria das inteligências múltiplas. O 
autor defende a ideia de que não existe uma, mas sim várias inteligências, usufruindo todas elas 
do mesmo grau de importância. Define assim sete inteligências: a inteligência linguística, a 
inteligência musical, a inteligência lógico-matemática, a inteligência espacial, a inteligência 
corporal-cinestésica, a inteligência interpessoal e a inteligência intrapessoal.  
Estas duas últimas inteligências (interpessoal e intrapessoal) estão intimamente ligadas, 
podendo, em conjunto, ser referidas como inteligência pessoal ou, como foram definidas por 
Salovey e Mayer (1990), inteligência emocional, dando origem ao termo que mais tarde ficou 
popularizado pela obra de Daniel Goleman (1999).  
Assim, a inteligência interpessoal diz respeito à “capacidade de compreender outras 
pessoas” (Gardner, 1995, p. 15). Esta inteligência faz uso de uma capacidade nuclear para 
reconhecer e distinguir os sentimentos, estados de ânimo, temperamentos e motivações e 
intenções nos outros (Gardner, Kornhaber & Wake, 1996).  
Por outro lado, a inteligência intrapessoal é “uma capacidade correlativa, voltada para 
dentro” (Gardner, 1995, p. 15). Esta inteligência envolve assim o conhecimento dos “aspetos 
internos de uma pessoa: o acesso ao sentimento da própria vida, à gama das próprias emoções, 
à capacidade de discriminar essas emoções e eventualmente rotulá-las e utilizá-las como uma 
maneira de entender e orientar o próprio comportamento” (Gardner, 1995, p. 15). 
 Salovey e Mayer (1990) denominam então o conjunto destas capacidades como 
inteligência emocional, definindo-as como a capacidade de gerir os seus próprios sentimentos e 
os das outras pessoas, descriminando-os e utilizando essa informação para guiar o pensamento 
e a ação. 
 Já de acordo com Goleman (1999), a inteligência emocional é a nossa capacidade para 
conhecer as nossas emoções, geri-las, motivarmo-nos a nós mesmos, reconhecer as emoções 
dos outros e gerir relacionamentos. 
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 De uma forma mais simplificada, poderíamos definir este conceito como um conjunto de 
habilidades, tanto pessoais como de relação social, em que as próprias emoções, o seu 
conhecimento e controlo assumem um papel relevante (Adam, 2003). 
 
 
4. Componentes da Inteligência Emocional 
Salovey e Mayer (1990) identificam três aspetos da inteligência emocional: avaliação e 
expressão da emoção no sujeito e nos outros; regulação da emoção no sujeito e nos outros; e 
utilização da emoção de forma adaptativa. Já Goleman (1999) distingue 5 domínios principais 
para a inteligência emocional: conhecimento das nossas emoções; gestão das emoções; auto-
motivação; reconhecimento das emoções nos outros; e gestão de relacionamentos. 
Assim, poderíamos compreender três componentes da inteligência emocional, que 
comportam todas estas componentes: consciência e expressão emocional (no sujeito e nos 
outros); controlo emocional e autonomia emocional; e habilidades socio emocionais (Salovey e 
Mayer, 1990; Goleman, 1999; Grop, 2010).  
 
 
 Consciência e expressão emocional 
A consciência emocional refere-se à capacidade de perceber, identificar e dar nome aos 
próprios sentimentos e emoções, assim como aos dos demais, bem como os motivos que as 
originam (GROP, 2010, p. 10; Adam, 2003). 
Esta competência possibilita assim ao indivíduo identificar e compreender 
adequadamente os sinais sociais dos interlocutores e assim responder apropriadamente às 
expectativas dos outros (Alves, 2006). 
Esta é uma das competências mais críticas a nível emocional, uma vez que funciona 
como base para outras competências, nomeadamente a capacidade para o indivíduo se libertar 
de um estado de espírito negativo (Goleman, 1999). Tal como refere Goleman (1999, p.63) “a 
autoconsciência – o reconhecer um sentimento enquanto ele está a acontecer – é a pedra base 
da inteligência emocional”. De facto, “o controlo emocional e a prevenção de conflitos começam 
pela consciência emocional. Pode-se dizer que é a primeira das competências emocionais e a 
que torna possível todas as demais” (GROP, 2010, p. 11). 
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A falta de habilidade para reconhecer os nossos próprios sentimentos deixa-nos à mercê 
das nossas emoções. Apenas se soubermos como nos sentimos podemos controlar as emoções, 
moderá-las e ordená-las de maneira consciente (Vallés & Vallés, 2003). Assim, “o conhecimento 
emocional permite às crianças reagirem adequadamente com os outros, determinando a 
qualidade das relações que estas estabelecem com os seus pares” (Alves, 2006, p.54).  
A expressão emocional trata da capacidade para expressar as emoções e comunicá-las 
eficazmente aos outros. Esta capacidade está relacionada com a competência social e, para que 
a comunicação seja eficaz é necessário que exista uma expressão verbal clara e transparente, 
bem como uma capacidade de controlar e adequar a linguagem não-verbal de forma a 
comunicar os sentimentos sem necessidade de mostrar respostas violentas, coléricas, 
exacerbadas, agressivas, etc. (Vallés & Vallés, 2003). 
É assim visível, que a expressão emocional é um elemento nuclear no que toca às 
competências emocionais, uma vez que, tal como afirma Alves (2006, p. 51) esta é “o lado 
visível e partilhado das emoções. A partilha de afecto positivo facilita o estabelecimento de 
amizades e permite à criança ser mais aceite socialmente”. 
 
 
 Controlo e autonomia emocional 
O controlo emocional é a capacidade de gerir de forma apropriada as próprias emoções, 
ou seja, a capacidade de lidar com os sentimentos, adequando-os a qualquer situação, de modo 
a servir os nossos interesses (GROP, 2012; Vallés & Vallés, 2003). 
Esta capacidade envolve o controlo e libertação de emoções negativas, mas também a 
capacidade de produzir emoções positivas, tratando-se assim de uma boa estratégia para fazer 
frente a situações críticas e de conflito (GROP, 2010). A capacidade de controlar a ira, por 
exemplo, é uma das maiores estratégias para prevenir a violência (GROP, 2010). 
Neste sentido, “o controlo emocional é essencial quando se interage com outras 
pessoas, como acontece com os colegas de turma. É essencial saber ouvir, evitar precipitações, 
formular perguntas, aceitar silêncios, introduzir estratégias para melhorar o clima emocional, 
etc.” (GROP, 2010, p. 59).   
A autonomia emocional, um aspeto do controlo emocional, é uma capacidade ampla 
que envolve a autoestima, a autoconfiança, a automotivação, uma atitude positiva perante a 
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vida, etc., e que favorece a facilidade da produção de emoções convenientes, no momento 
oportuno (GROP, 2010). Esta capacidade “abre o caminho para a empatia e para o 
desenvolvimento de competências sociais, já que ser autónomo a nível emocional implica 
possuir a responsabilidade de respeitar os outros e desenvolver capacidades sociais positivas” 
(GROP, 2010, p. 88). 
O domínio desta competência condiciona o nosso sucesso interpessoal. Vários estudos 
reforçam a relação entre o controlo emocional e o funcionamento social, sugerindo que esta 
competência constitui um marco determinante do comportamento social da criança e da 
qualidade dos relacionamentos que esta estabelecerá com os outros (Alves, 2006) 
Tal como refere Goleman (1999, p. 63) “as pessoas a quem falta esta capacidade estão 
constantemente em luta com sensações de angústia, enquanto aquelas que a possuem em alto 
grau recuperam muito mais depressa dos tombos que a vida nos obriga a dar”. 
 
 
 Habilidades socio-emocionais 
Ulzurrun, Marti e Masegosa (2003), definem as habilidades socio-emocionais como um 
conjunto de habilidades, tanto cognitivas como sociais que configuram comportamentos 
interpessoais eficazes em diferentes campos de relacionamento.  
Ao adquirir habilidades socio-emocionais, os alunos sentem-se mais valorizados e aceites 
pelos outros, uma vez que são capazes de manifestar todo um leque de novos comportamentos, 
entre eles manifestar condutas de carácter assertivo, tomar decisões tendo em conta os próprios 
interesses e os dos outros, e resolver conflitos de forma aberta e sincera, respeitando todos os 
envolvidos (Ulzurrun, Marti & Masegosa, 2003). 
De entre as diversas habilidades socio-emocionais indicadas por vários autores, a 
assertividade, a empatia e a capacidade de negociação surgem como as habilidades mais 
frequentemente referidas como relevantes para uma adequada interação social. 
Podemos entender a assertividade como a “capacidade de se auto-afirmar na interação 
social, expressar adequadamente opiniões, sentimentos, necessidades e insatisfações, defender 
os próprios direitos sem desrespeitar os dos outros e solicitar mudanças de comportamentos 
indesejados” (Jardim & Pereira, 2006, p. 106). 
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À medida que a assertividade se desenvolve, o sujeito torna-se cada vez mais capaz de 
se afirmar na sua individualidade, adquirindo maior confiança para definir as suas opções e 
maior abertura face aos outros, concedendo-lhes oportunidades para também se afirmarem 
(Dias et al., 2002). De acordo com Jardim e Pereira (2006, p. 106) “a assertividade pode ser 
entendida como uma forma comportamental de comunicar que significa afirmar o que cada um 
quer, sente e pensa, dando simultaneamente espaço de afirmação ao outro”. 
 A empatia, a capacidade de identificar e compreender os desejos e sentimentos dos 
outros e responder de forma apropriada para os canalizar em função dos interesses comuns 
(Vallés & Vallés, 2003) revela-se também uma competência de extrema importância a nível da 
interação social. Com a empatia somos capazes de nos colocar no lugar da outra pessoa, de ser 
recetivos e de a aceitar, tanto do ponto de vista afetivo como racional. Através da empatia 
podemos compartilhar sentimentos, emoções, projetos e experiências dos outros, colocando-nos 
na sua pele (Sol, 2003). 
A empatia requer a predisposição para admitir as emoções, escutar com atenção e ser 
capaz de compreender pensamentos e sentimentos que não tenham sido expressados 
verbalmente, mas sim através de expressões faciais e gestuais (Vallés & Vallés, 2003) 
Neste sentido, podemos afirmar que a empatia é fundamental nas relações sociais. Esta 
capacidade ou habilidade é como o óleo de um motor: faz com que as fricções inevitáveis entre 
as pessoas que convivem e trabalham no mesmo ambiente resultem no mínimo desgaste 
possível (Adam, 2003). 
Ainda, no que toca a situações de conflito ou desacordo, a negociação surge como uma 
habilidade social indispensável. “É a habilidade que tem por objetivo encontrar uma solução que 
seja aceite e que se revele justa e adequada aos interesses das pessoas implicadas” (GROP, 
2010, p. 10). É a capacidade de mediação, de previsão e de resolução dos conflitos 
interpessoais, tendo como característica principal a diplomacia (Vallés & Vallés, 2000). 
 
 
5. Inteligência Emocional na Escola 
Apesar de hoje em dia a escola se centrar maioritariamente no desenvolvimento 
intelectual do aluno, o desenvolvimento pessoal, social e emocional é uma questão de extrema 
relevância na educação. Tal como referem Gottman e DeClaire (1999, p.16) “uma boa educação 
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implica mais do que intelecto. (…) A boa educação requer emoção”. Vicens (2008) defende 
também esta ideia, ao afirmar que as vivências emocionais são o motor da nossa vida e das 
nossas relações e, consequentemente, também deveriam sê-lo na educação.  
“Para as crianças, a inteligência emocional representa a capacidade de controlarem os 
impulsos, de aprofundarem o prazer e motivarem-se a si próprias, aprendendo a ler os sinais 
das outras pessoas e a lidar com os altos e baixos da vida” (Gottman & DeClaire, 1999, p.16). 
Neste sentido educar emocionalmente significa impulsionar o crescimento emocional das 
crianças, isto é, auxiliar o seu desenvolvimento integral como pessoas (Vicens, 2008).  
“Os investigadores descobriram que a consciência emocional e a capacidade de lidar 
com os sentimentos são muito mais determinantes que o Quociente de Inteligência (QI) para o 
sucesso e a felicidade em todas as fases da vida” (Gottman & DeClaire, 1999, p.16). Do mesmo 
modo, também se tem vindo a verificar uma clara relação entre a capacidade de aprender e o 
desenvolvimento pessoal e social. Polaino-Lorente (1993) afirma que a afetividade facilita o 
rendimento escolar, tal como não pode existir motivação sem emoção, também não existe 
aprendizagem sem afetividade.  
Neste sentido, a educação emocional deve ser uma parte integrante do currículo, 
servindo o professor como um grande facilitador da aprendizagem emocional. Tal como refere 
Moreira (s.d., p. 67): 
“O professor tem um papel fundamental neste processo de favorecer a aprendizagem da 
regulação e gestão emocional pela criança, na medida em que esta só é possível através 
da flexibilidade e adaptação na interação com o ambiente. Uma vez que a criança passa 
grande parte do seu tempo na escola, é importante, neste contexto, desenvolver 
estratégias para a iniciação, manutenção e modelação da gestão das emoções. Ou seja 
(…) o professor é um elemento fundamental no processo de alfabetização emocional, de 
regulação e de gestão emocional”.  
Assim sendo, a escola tem um papel determinante na educação para as relações e 
afetos, de modo a promover um desenvolvimento pessoal, social e emocional o mais 
harmonioso possível. Tal como refere Darder (2003), é preciso avançar no conhecimento do 
mundo emocional e passar de uma intervenção intuitiva para uma planificada, de modo a 
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1. Contexto de Intervenção e de Investigação 
Este projeto foi implementado na Escola Básica do 1.º Ciclo do Carvalho - Sequeira, uma 
escola pública, de 1.º Ciclo pertencente ao Agrupamento de Escolas Braga Oeste, situada na 
freguesia de Sequeira, num meio semirrural, na periferia do conselho de Braga. 
A escola era constituída por quatro salas de aula, onde funcionavam quatro turmas 
correspondentes a cada um dos anos de escolaridade do 1.º Ciclo do Ensino Básico, ou seja, do 
1.º ao 4.º anos de escolaridade. Existia ainda uma cozinha e refeitório, bem como um espaço 
para Atividades dos Tempos Livres (ATL) dos alunos fora dos períodos escolares. Por último, 
existia um amplo espaço exterior ricamente equipado. 
Este projeto foi desenvolvido com a turma do 2.º ano, cuja Professora Cooperante era a 
professora Teresa Maria Mendes. Esta turma era constituída por 20 alunos, com idades 
compreendidas entre os 7 e os 8 anos de idade, não existindo nenhum caso de Necessidades 
Educativas Especiais. A turma estava assim constituída desde o 1.º ano de escolaridade, à 
exceção de um dos alunos, que apenas integrou o grupo no ano letivo 2012/2013, sendo que 
todos os alunos obtiveram aproveitamento satisfatório no ano letivo anterior, transitando para o 
2.º ano.  
No que toca à aprendizagem dos conteúdos curriculares, o grupo era bastante 
homogéneo, tanto no ritmo de trabalho, como no desenvolvimento das aprendizagens. No 
entanto, existia também uma pequena minoria que demonstrava maior facilidade na assimilação 
dos conteúdos curriculares, bem como um pequeno grupo de alunos que apresentava maior 
dificuldade de concentração, assimilação de conteúdos e autonomia, necessitando de um apoio 
um pouco mais personalizado. 
A sala onde foi desenvolvida a intervenção era bastante espaçosa e iluminada e 
encontrava-se organizada por diferentes espaços didáticos. Os alunos estavam dispostos a pares 
e as mesas organizadas por filas, exceto na realização de atividades em grupo, nas quais as 
mesas eram agregadas, de forma a ser possível que grupos de 5 alunos pudessem trabalhar em 
conjunto. Existia um grande quadro preto e nas paredes de toda a sala estavam afixados os 
materiais resultantes das atividades desenvolvidas pelos alunos, bem como calendários, mapas 
de presença e de comportamento e um planisfério. 
Junto à porta existia uma pequena biblioteca, constituída por uma estante contendo 
vários livros, organizados por tipologia, bem como jogos didáticos para os alunos utilizarem 
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durante tempos de transição, uma pequena área com almofadas para que pudessem ler 
confortavelmente e ainda um pequeno baú com livros que os alunos levavam para casa todas as 
semanas, trocando-os entre si. Nesta parte da sala estava presente ainda um computador e 
armários para a arrumação de manuais escolares e materiais didáticos muito variados. 
 
 
2. Identificação da Problemática 
Ao longo das primeiras semanas da Prática de Ensino Supervisionada verifiquei, através 
da observação e interação com os alunos, que, no geral, o grupo demonstrava algumas 
dificuldades de relacionamento, o que resultava em alguns conflitos. A grande maioria dos 
alunos valorizava muito a aprendizagem e os resultados académicos, o que gerava alguma 
competitividade no interior da turma, em torno da realização das tarefas escolares. De acordo 
com a professora cooperante este era um assunto que se tinha evidenciado desde o ano letivo 
anterior, tendo estado na origem de vários problemas relacionais.  
 Um exemplo que ilustra este problema trata-se de um caso em que esta competitividade 
gerou dificuldades de relacionamento entre dois alunos, uma vez que um deles ridicularizava 
frequentemente o colega devido às suas dificuldades de aprendizagem, algo que levou a família 
do colega a procurar ajuda psicológica para o seu filho de forma a este conseguir lidar com a 
situação. 
Observei ainda que alguns dos alunos manifestavam insegurança e dificuldade em lidar 
com situações adversas, como o insucesso e a frustração. Um exemplo é o caso de dois alunos 
que, por várias vezes, face a dificuldades na execução de tarefas solicitadas pela professora, se 
recusaram a continuar a resolver os exercícios, fechando o caderno e ignorando as tentativas de 




3. Questões de Investigação e Objetivos 
Vaz et al. (1996) consideram que a educação sexual assenta em três dimensões: 
conceptual, de valores e atitudes e processual. Estes autores, no âmbito da educação sexual, 
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referem quatro áreas de atuação para o 1.º Ciclo do Ensino Básico: corpo em crescimento; 
expressões de sexualidade; saúde sexual e reprodutiva; e, por último, relações interpessoais. O 
desenvolvimento do projeto de intervenção apoiou-se maioritariamente nesta última categoria, 
sendo motivado pela seguinte questão de investigação:  
“Em que medida é que uma intervenção pedagógica na área da educação sexual, a nível 
das relações interpessoais, pode desenvolver a inteligência emocional dos alunos? 
Assim, este projeto teve como objetivo principal implementar uma ação pedagógica a 
nível das relações interpessoais, de forma a desenvolver a inteligência emocional dos alunos. 
 
 
4. Processos Metodológicos  
De acordo com Walsh, Tobin e Graue (2002), os investigadores quantitativos interpretam 
o mundo contando e classificando, enquanto os investigadores qualitativos interpretam o mundo 
através da descrição alargada e da narrativa. Nesta investigação procurou-se seguir ambas as 
abordagens, com uma ênfase mais significativa para a investigação qualitativa. O método 
utilizado centrou-se maioritariamente na investigação-ação. 
 
Metodologia Qualitativa 
Na metodologia qualitativa, o investigador visita um local ou uma situação de campo 
para observar os fenómenos que ocorrem nesta situação, concentrando-se na identificação das 
questões principais sentidas pelos vários participantes e procurando observar e interpretar como 
os participantes e os fenómenos observados exercem influência uns sobre os outros (Tuckman, 
2012). 
 “Segundo Fred Erickson, um dos mais respeitados especialistas que escrevem sobre 
estudo qualitativos, a característica mais distintiva da investigação qualitativa é a sua ênfase na 
interpretação” (Stake, 2007, p. 24). Assim, o investigador regista objetivamente aquilo que 
observa mas procura simultaneamente examinar o seu significado à luz das suas próprias 
interpretações mas, acima de tudo, através dos olhos daqueles que experimentam os 
fenómenos. “Enquanto observadores de um estudo, os investigadores registam o que os sujeitos 
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dizem e fazem, tentam fazer tal registo segundo a perspetiva desses participantes que 
observam. Por isso procuram apreender os aspetos sentidos ou subjetivos dos sujeitos da 




 Na procura de uma clarificação para o conceito de investigação-ação, podemos 
encontrar uma grande variedade de definições, segundo diversos autores. De uma forma 
simplificada, Elliott (1991, p. 69) define a investigação-ação como “o estudo de uma situação 
social no sentido de melhorar a qualidade da acção que nela decorre”. Cohen e Manion (1994) 
referem-se a este tipo de investigação como o ato de diagnosticar um problema num contexto 
específico e tentar solucioná-lo nesse mesmo contexto.  
 Estas definições apontam para uma forma de investigação na qual os professores 
identificam algum problema ou aspeto que possa ser alvo de aperfeiçoamento e, posteriormente, 
intervêm no sentido de o melhorarem. Neste sentido, os professores tornam-se investigadores 
com o objetivo de trazer maior qualidade às suas práticas. “Em vez de aplicarem conhecimentos 
gerados por outros, fora das suas práticas lectivas, os professores devem fazer da prática 
docente o seu objecto de reflexão. Na investigação-acção os professores são investigadores das 
suas próprias práticas e a relação entre a teoria e a prática (…) deixa de ser unidirecional e 
passa a ter dois sentidos” (Filipe, 2004, p. 112). 
“A investigação-acção tem como finalidade apoiar os professores e os grupos de 
professores para lidarem com os desafios e problemas da prática e para adotarem as inovações 
de forma refletida. Os professores não só contribuem para melhorar o trabalho nas suas escolas, 
mas também ampliam o seu conhecimento e a sua competência a nível profissional através da 
investigação que efetuam” (Máximo-Esteves, 2008, p. 19). 
 Neste sentido, a investigação-ação concentra-se num problema específico num ambiente 
específico. A ênfase não está em obter conhecimento científico generalizável, mas conhecimento 
específico numa situação particular e com um objetivo preciso. (Cohen & Manion, 1994) 
Cohen e Manion (1994) referem-se a este tipo de investigação como um processo 
colaborativo, participativo e auto avaliativo, uma vez que as modificações são continuamente 
avaliadas, com o objetivo de melhorar a prática de alguma forma.  
40 
Assim, pode-se observar um conjunto de fases que se desenvolvem de forma contínua: 
planificação, ação, avaliação e reflexão. “Este conjunto de procedimentos em movimento circular 
dá início a um novo ciclo que por, sua vez, desencadeia novas espirais de experiências de ação 
reflexiva” (Coutinho et al., 2009, p. 366). Neste sentido, podemos encarar a investigação-ação 
como um processo cíclico que alterna entre ação e reflexão crítica, tornando-se estes os aspetos 
centrais deste método. 
 
 
5. Estratégias de Intervenção 
Estratégias Pedagógicas 
De acordo com a “Organização Curricular e Programas: Ensino Básico - 1.º Ciclo”, “os 
programas propostos para o 1.º Ciclo implicam que o desenvolvimento da educação escolar, ao 
longo das idades abrangidas, constitua uma oportunidade para que os alunos realizem 
experiências de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras 
que garantam, efectivamente, o direito ao sucesso escolar de cada aluno” (ME/DEB, 2004, p. 
23). 
Segundo Sanders e Swinden (1995, p.33) “o método de ensino tradicional, 
predominantemente expositivo, pode levar ao conformismo e, geralmente, não requer da parte 
do aluno qualquer iniciativa e pensamento individual”. Assim, tal como defende Forreta (2009) 
foi implementada uma prática pedagógica que apelasse à participação, iniciativa e 
desenvolvimento da consciência individual dos alunos, recorrendo a metodologias ativas, 
favorecedoras do processo de ensino/aprendizagem.  
Tal como afirma Lopéz (1994, p. 47, citado em Forreta, 2009, p. 54) “os alunos devem 
ser os protagonistas ativos no processo de ensino/aprendizagem. Este protagonismo pressupõe 
uma atividade motora (manipulação, de movimento), uma atividade participativa (decisão, 
organização, implicação, valorização) e uma atividade operatória (processamento de informação, 
interiorização, simulação e comparação) ”.  
Outro aspeto tido em consideração foi a promoção de aprendizagens significativas, 
partindo daquilo que é próximo da criança, as suas vivências, experiências, interesses, 
curiosidades e conhecimentos. “As aprendizagens significativas, as que se relacionam com as 
vivências, interesses e necessidades das crianças, devem desenvolver-se a partir do 
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conhecimento contextual e têm a vantagem de promover a motivação e interesse dos alunos” 
(Forreta, 2009, p. 55). 
Foram ainda privilegiadas atividades lúdicas uma vez que estas favorecem e potenciam 
as relações interpessoais, a autoestima, a cooperação e contribuem para a criação de um clima 
de bem-estar e confiança (Forreta, 2009) 
Neste sentido, algumas das estratégias implementadas foram as seguintes: 
 Brainstorming e discussão de ideias; 
 Resolução de problemas; 
 Role play ou dramatização; 
 Exploração de obras literárias alusivas ao tema;  
 Fichas de trabalho; 
 Exploração de vídeos e músicas; 
 Atividades de expressão plástica. 
 
 
Estratégias de Investigação – Técnicas de Recolha e Análise de Dados 
Cohen e Manion (1994) definem a triangulação, mais especificamente a triangulação 
metodológica, como a utilização de dois ou mais métodos de recolha de dados no estudo de 
algum aspeto do comportamento humano. Esta técnica procura mapear ou explicar mais 
detalhadamente a riqueza e complexidade do comportamento humano, estudando-o a partir de 
mais do que um ponto de vista, utilizando deste modo dados, tanto qualitativos como 
quantitativos. 
Neste sentido, foi esta a técnica utilizada para a recolha e análise de dados, de modo a 
adquirir maior compreensão do problema de investigação. “A triangulação é um processo que 
confere qualidade à investigação. Permite ajuizar sobre a coerência das interpretações 
provenientes de diferentes fontes de dados” (Máximo Esteves, 2008, p. 203).  
Dada a natureza desta investigação, as estratégias de recolha de dados estiveram 
maioritariamente centradas na observação participante. Assim, para efeitos da sua análise, 
foram usados o diário reflexivo, as notas de campo, registos fotográficos e audiovisuais, fichas de 
trabalho e materiais resultantes das atividades desenvolvidas, bem como um questionário, tal 
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Apesar da diversidade de procedimentos e instrumentos de recolha de dados, na 
metodologia de investigação qualitativa o principal instrumento é o investigador e o recurso à 
observação participante (Ferreira, s.d.,). 
 A observação permite conhecer diretamente os fenómenos tal como eles acontecem 
num determinado contexto e ajuda a compreendê-los, as pessoas que nele se movimentam, e as 
suas interações (Máximo-Esteves, 2008). De acordo com Lessard-Hébert, Goyette e Boutin 
(2008, citado por Carvalho, 2010, p.37) “o investigador pode compreender o mundo social do 
interior, pois partilha a condição humana dos indivíduos que observa. Ele é um actor social e o 
seu espírito pode aceder às perspectivas de outros seres humanos, ao viver as “mesmas” 
situações e os “mesmos” problemas que eles.” 
 
Notas de Campo e Diário Reflexivo 
“Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994) esclarecem que no processo de pesquisa o 
investigador recolhe dois tipos de dados: os dados registados nas «notas de trabalho de campo» 
são do tipo de descrição narrativa e aqueles que o investigador anota no seu «diário de bordo» 
pertencem ao tipo da compreensão pois fazem apelo à subjetividade” (citado em Ferreira, s.d., 
p. 79). 
O objetivo das notas de campo é “registar um pedaço da vida que ali ocorre, procurando 
estabelecer as ligações entre os elementos que interagem nesse contexto” (Máximo-Esteves, 
2008, p. 88), mas também refletir acerca das experiências e dos contextos, uma vez que 
“através delas, o professor vê, ouve, experiencia e pensa” (Bogdan & Biklen, 1999, p. 150) 
sobre o que acontece à sua volta. Por isso as notas de campo são tanto descritivas como 
Quadro 1: Síntese das estratégias de investigação 
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interpretativas, ou analíticas. Relatam não apenas o que aconteceu mas, muitas vezes, o porquê, 
podendo incluir conclusões com base nas reflexões (Tuckman, 2012). 
Os diários, por outro lado, são um pouco mais subjetivos e representam o lado mais 
pessoal do trabalho de campo, uma vez que incluem os sentimentos, as emoções e as reações a 
tudo o que rodeia o professor-investigador (Spradley, 1980).  
  “Os diários são coletâneas de registos descritivos daquilo que ocorre nas aulas, sob a 
forma de notas de campo ou memorandos (…) de observações estruturadas e registos de 
incidentes críticos” (Máximo-Esteves, 2008, p. 89). Cochran-Smith e Lytle (2002) consideram-
nos como portas abertas para o interior da sala de aula, através dos quais os leitores podem 
compreender o que se passa na aula. O diário torna-se, assim, “um dos recursos metodológicos 
mais recomendados pela sua riqueza descritiva, interpretativa e reflexiva” (Máximo-Esteves, 
2008, p. 89).  
 
Fichas de Trabalho e Materiais Resultantes das Atividades 
 De acordo com Máximo Esteves (2008), a análise dos artefactos produzidos pelas 
crianças é indispensável para avaliar a aprendizagem dos alunos e estes podem-se tornar numa 
base de dados frutífera para a compreensão das suas transformações ao longo do tempo. Foi 
neste sentido que este tipo de dados foi utilizado, como forma de compreender o percurso 




Tuckman (2012, p. 432) afirma que “os questionários ajudam os investigadores a 
transformar em dados a informação diretamente recolhida das pessoas (sujeitos da 
investigação). Ao possibilitar o acesso ao que está «dentro da cabeça de uma pessoa», estes 
processos permitem que os investigadores meçam o que uma pessoa sabe (informação ou 
conhecimento), o que gosta e não gosta (valores e preferências) e o que pensa (atitudes e 
crenças).”  
 Deste modo, a utilização de um questionário permitiu recolher alguns dados acerca dos 




 O questionário utilizado (Anexo 1) foi realizado tendo em conta os objetivos do Projeto de 
Investigação, tendo sido baseado em alguma da bibliografia referente à Educação Sexual nas 
escolas, bem como nos “Questionários de Avaliação do Conhecimento”, nomeadamente na área  
temática das relações interpessoais, do 1.º, 2º e 3.º ano (Anexo 2) do Programa Regional  de 
Educação Sexual em Saúde Escolar (PRESSE). 
 Quanto à tipologia das questões, Tuckman (2012, p. 437) apresenta uma tipologia de 
acordo com o tipo de resposta solicitado, sendo estas respostas não estruturadas, respostas 
com espaço a preencher, respostas por tabela, respostas por escala, respostas por listagem e 
respostas por categoria. No questionário elaborado foram utilizadas as respostas não 
estruturadas, respostas com espaço a preencher e as respostas por listagem. 
 “A resposta não estruturada, vulgarmente designada por questão de final aberto 
(…) permite que o sujeito dê a resposta independentemente da forma escolhida. 
(…) Por conseguinte, o tipo de resposta não estruturada é uma forma de resposta 
através da qual o controlo do investigador se cinge apenas à formulação de 
questões e à limitação do espaço (ou tempo) que se disponibiliza para as respostas. 
Uma vez formulada a questão não estruturada, a resposta pode ser dada na forma 
escolhida pelo sujeito” (Tuckman, 2012, p. 437) 
 Tuckman (2012) afirma ainda que a liberdade concedida por este tipo de questões dá-
nos a garantia que o aluno nos dará as suas próprias respostas, e não quererá apenas mostrar 
que está de acordo com o investigador. Dentro desta tipologia, as respostas solicitadas no 
questionário utilizado podem ainda ser consideradas do tipo de respostas com espaço a 
preencher, uma vez que requerem uma produção livre por parte do aluno, mas limitam a 
amplitude da resposta possível, restringindo a resposta a uma palavra. 
Nas respostas por listagem, o sujeito responde ao item de uma listagem selecionando 
uma ou mais das escolhas possíveis apresentadas. Contudo, esta forma de resposta não 
constitui uma escala, dado que as respostas não representam pontos num determinado 
intervalo. “Pelo contrário, trata-se de categorias nominais. (…) Os sujeitos, muitas vezes, 
consideram os juízos de valor nominal exigidos numa listagem mais fáceis de exprimir que os 





Registos fotográficos e audiovisuais 
Ao longo do desenvolvimento do projeto, a recorrência tanto ao gravador áudio como à 
máquina fotográfica, como forma de registar as ocorrências diárias tornou-se um acontecimento 
sistemático e muito frequente, o que fez com que os alunos o encarassem com muita 
naturalidade. Tal como refere Máximo-Esteves (2008, p. 91) “quando o professor utiliza 
regularmente a máquina fotográfica na sala, o seu uso como instrumento de investigação insere-
se na rotina da sala de aula, não sendo, por tal, um recurso intrusivo”. 
 Bogdan e Biklen (1999) referem que fotografias tiradas por investigadores no campo 
permitem lembrar e estudar detalhes que poderiam de outra forma ser descurados, bem como 
uma procura posterior de relações e atividades. Máximo-Esteves (2008, p. 91) afirma ainda que 
estas podem também ter como finalidade “ilustrar, demonstrar e exibir”.  
 Foi com os objetivos apresentados por estes autores que foram utilizados os dados 
fotográficos e auditivos, dados recolhidos no trabalho de campo mediante autorização prévia dos 
encarregados de educação, permitindo não só ilustrar e demonstrar as atividades desenvolvidas 



























Parte III: Desenvolvimento e 
Avaliação da Intervenção 
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1. Desenvolvimento do Projeto 
De acordo com estratégias e objetivos delineados, foi então levado a cabo o projeto de 
intervenção e investigação. As atividades desenvolvidas ao longo de todo o projeto foram 
baseadas em orientações e sugestões concebidas no âmbito da educação sexual, sendo ao 
mesmo tempo promotoras de competências inerentes à inteligência emocional. 
As atividades desenvolvidas incidiram então em 3 unidades temáticas, dizendo respeito 
às 3 componentes da inteligência emocional definidas anteriormente. Foram assim delineados 
objetivos respeitantes a cada uma das unidades temáticas. 
 
Consciência e expressão emocional 
 As atividades desenvolvidas no âmbito desta unidade temática tiveram como objetivo 
promover nos alunos a capacidade para: 
 Distinguir diversas emoções, identificando-as em si mesmos e nos outros; 
 Reconhecer e compreender causas para as emoções; 
 Nomear e expressar as emoções sentidas em diferentes momentos. 
 
Controlo e autonomia emocional 
As atividades desenvolvidas no âmbito desta unidade temática tiveram como objetivo 
promover nos alunos a: 
 Empatia e sensibilidade aos sentimentos dos outros. 
 Capacidade para reconhecer diferentes estados emocionais em si mesmos, aceitá-los e 
lidar com eles adequadamente; 
 
Habilidades socio-emocionais 
As atividades desenvolvidas no âmbito desta unidade temática tiveram como objetivo 
promover nos alunos a: 
 Capacidade de cultivar os valores da amizade, exercitando as suas aptidões sociais e 
comunicativas; 
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 Tomada de iniciativa na procura de soluções para resolução de conflitos. 
 
 
Síntese das Atividades Desenvolvidas no Âmbito do Projeto 







 Preenchimento de um questionário; 
 Brainstorming acerca das emoções; 
 Jogo dramático de representação e identificação de emoções. 






11 a 14 de 
dezembro 
 
 Confeção de uma receita com o objetivo de explorar uma forma de 
demonstrar afeto por alguém; 




8 e 9 de 
janeiro 
 
 Elaboração de um cartaz em torno das emoções; 
 Introdução dos “Diários dos Sentimentos”; 
 Exploração do “Jogo dos Sentimentos”. 




17 a 23 de 
janeiro 
 
 Exploração da obra “Adivinha Quanto Eu Gosto de Ti”, de Sam 
McBratney; 
 Atividade - “Dizer bem nas costas”; 
 Atividade - “Brazão pessoal”; 
 Atividade de expressão escrita “Adivinhem quanto eu gosto de…”; 





 Visionamento do trailer “Lost and Found”, de Oliver Jeffers; 
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20 e 24 de 
janeiro; 
1 de fevereiro 
 Criação de uma história baseada no trailer; 
 Visionamento do vídeo completo “Lost and Found”; 
 Brainstorming acerca do mesmo e confronto com a história criada; 
 Exploração da obra “Perdido e Achado”, de Oliver Jeffers. 
Semana 6 
(Anexo 8) 
5 e 6 de 
fevereiro 
 Novo preenchimento do questionário; 





2. Análise Reflexiva do Projeto 
 Consciência e expressão emocional  
Análise dos Resultados 
 A primeira atividade desenvolvida no âmbito do projeto, ainda numa fase de 
diagnóstico, consistiu numa troca de ideias relativa às emoções, apoiada por um PowerPoint 
abordando esta temática. Nesta atividade foi possível explorar o conhecimento emocional, 
adquirindo alguns dados relativamente à consciência e expressão emocional dos alunos 
anteriormente ao início do projeto.  
 Antes de dar início à exploração do PowerPoint, os alunos demonstraram conhecer 
muito poucas emoções, dividindo-as em duas categorias: as emoções positivas e as emoções 
negativas e não fazendo grandes distinções entre as diferentes emoções dentro de cada uma 
das categorias. As respostas ao questionário implementado na fase de diagnóstico revelaram 
também estas conclusões (ver página 74). 
 O seguinte excerto da troca de ideias demonstra esta noção: 
 
Estagiária: “Quais são as emoções que vocês conhecem?” 
F: “Feliz, zangado, triste, mais ou menos.” (F, 7 anos) 
R: “Feliz, zangado, triste.” (M, 7 anos) 
Quadro 2: Síntese das atividades desenvolvidas no âmbito do Projeto 
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Também um dos alunos, ao refletir acerca das suas respostas ao questionário, 
demonstrou esta ideia partilhada por grande parte das crianças: 
 
D.: “Eu pus ou feliz ou triste” (M, 7 anos) 
Estagiária: “Puseste sempre feliz ou triste? Não há mais emoções?” 
D.: “Não” (M, 7 anos) 
 
 Ao dialogar acerca das emoções, de uma forma mais aberta e livre, os alunos 
expressaram também esta forte divisão entre emoções positivas e negativas e a dificuldade em 
distinguir diferentes emoções dentro destas duas categorias, tal como ilustram os seguintes 
excertos proferidos pelos alunos ao longo da realização desta atividade: 
 
J.: “Quando estamos felizes a vela está acesa e quando estamos tristes a vela apaga-se 
(...) a luz apaga-se do nosso coração” (F, 7 anos) 
R.: “Quando estamos tristes o pássaro azul vai-se embora e quando estamos contentes 
o pássaro azul volta” (M, 7 anos) 
F: “Quando estamos alegres estamos felizes e quando estamos tristes estamos muito 
muito muito muito zangados” (F, 7 anos) 
 
Ao longo da exploração do PowerPoint, à medida que as diferentes emoções iam sendo 
discutidas, os alunos demonstraram compreendê-las, sendo capazes de oferecer exemplos de 
situações em que sentiram as emoções a ser debatidas e relacionar-se com os exemplos 
presentes no PowerPoint ou sugeridos pelos colegas, tal como ilustrado pelos seguintes 
exemplos: 
 
R.: "Se uma pessoa da nossa família morrer sentimos solidão" (M, 7 anos) 
C.: “Quando conseguimos fazer uma coisa bem a outra pessoa vai sentir orgulho” (F, 7 
anos) 
 
Isto demonstra que apesar de, anteriormente ao início do projeto, não serem capazes de 
nomear um grande número de emoções, denominando todas as emoções como alegria, tristeza 
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ou raiva, eram já capazes de compreender alguma variedade de emoções, identificando 
situações em que elas poderiam surgir. 
De seguida foi realizado um jogo de mímica no qual os alunos tinham que retirar um 
cartão e dramatizar a emoção que constasse no mesmo. De seguida os colegas deveriam 
adivinhar de que emoção se tratava.  
Nesta atividade os alunos tiveram muita dificuldade em expressar grande parte das 
emoções, algo expectável devido ao pouco conhecimento revelado pelos alunos relativamente ao 
tema. Por conseguinte, foi também mais difícil identificar corretamente as emoções a ser 
dramatizadas pelos colegas. As emoções expressadas e identificadas com maior facilidade foram 
aquelas que os alunos tinham demonstrado conhecer melhor durante a troca de ideias, 
nomeadamente, a alegria, a tristeza e a raiva.  
Voltou a surgir uma grande divisão entre as emoções positivas e as emoções negativas, 
uma vez que os alunos utilizaram expressões muito semelhantes para representar quase todas 
as emoções negativas, não fazendo grande distinção entre elas, o que aconteceu também 
relativamente às emoções positivas.  
Apesar das dificuldades na dramatização das emoções ser bastante natural, devido à 
falta de familiarização com as emoções em causa, penso que estas também se deveram, em 
parte, à falta de hábito na realização de atividades de expressão dramática, pois foi visível a 
vergonha sentida pelos alunos e a sua hesitação, mesmo no que tocava a emoções que 
conheciam melhor. A maior parte dos alunos demonstrou-se muito pouco à vontade e sem saber 
o que fazer, limitando-se a ficar estático, utilizando apenas a expressão facial, não dando uso à 
voz ou à expressão corporal, mesmo apesar dos incentivos constantes para utilizarem novas 
formas de expressão, movimentando-se, fazendo gestos, sons, etc. 
Foi possível verificar assim que, antes de dar início ao projeto, os alunos conheciam uma 
quantidade muito pequena de emoções, dividindo toda a gama de emoções em positivas ou 
negativas. No entanto, apesar de não saberem nomear a grande maioria das emoções, já eram 
capazes de as compreender e identificar situações onde estas poderiam surgir. Apesar desta 
compreensão demonstravam uma grande dificuldade em expressá-las, bem como em identificá-
las nos outros, apresentando novamente capacidade apenas para distinguir corretamente as 
emoções positivas das negativas. 
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Já numa fase de intervenção, foi realizada uma atividade na qual os alunos 
elaboraram cartazes informativos para documentar as suas aprendizagens relativamente às 
emoções. Por sua iniciativa, os alunos decidiram então criar dois cartazes – uma para os 
“sentimentos bons” e outro para os “sentimentos maus”. De seguida, para cada cartaz, os 
alunos selecionaram as fotografias resultantes da atividade de mímica das emoções, 
categorizando-as consoante as emoções que estas representavam. Após agruparem as fotos, 
colaram junto a cada conjunto, um recorte com as características da emoção representada, 
discutidas durante a troca de ideias acerca das emoções, levada a cabo na primeira atividade do 
projeto. 
Nesta atividade foi possível verificar uma evolução a nível da capacidade dos alunos de 
identificar corretamente as diferentes emoções, uma vez que a turma demonstrou muito maior 
facilidade nesta tarefa, nomeando acertadamente a emoção representada na maioria das 
fotografias, utilizando o vocabulário que tinha vindo a ser explorado. Assim, para além de 
identificarem corretamente quais as fotografias que representavam emoções positivas e quais as 
que representavam emoções negativas, os alunos foram então capazes de nomear emoções que 
anteriormente não conseguiam identificar, como surpresa, medo, amor, etc. 
A seguinte transcrição do diálogo estabelecido durante a execução da atividade ilustra 
esta conclusão: 
 
Estagiária: “Ok, temos aqui estas fotografias todas das emoções boas. Será que estas 
fotografias são todas da mesma emoção?” 
Vários Alunos: “Não!” 
J.: “São muitas emoções diferentes” (M, 7 anos) 
 
Tal como as seguintes intervenções dos alunos: 
L.: “Está surpreendida porque lhe fizeram uma festa surpresa!” (F, 7 anos) 
J.: “Eu acho que a [foto] do Jorge é adoração” (F, 7 anos) 
 
Durante a elaboração do cartaz, apesar de não terem sido questionados relativamente 
ao assunto, os alunos deram particular importância às cores utilizadas. Referiram que queriam 
utilizar uma cartolina com “cores alegres” para o cartaz referente às emoções positivas, 
escolhendo uma cartolina amarela e utilizando marcadores de cores claras para a decorar. 
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Escolheram também utilizar para este cartaz um título colorido. Por outro lado, no cartaz 
referente às emoções negativas, utilizaram uma cartolina azul escura e cores escuras para o 
decorar.  
O seguinte excerto demonstra esta intenção expressa pelos alunos: 
B.: “Podemos pôr um título às cores porque são emoções boas e o outro pomos preto 









Isto demonstra a capacidade desenvolvida pelos alunos para identificar e associar 
determinadas características a estados emocionais particulares. Ao longo destas discussões 
travadas na sala de aula foram abordados aspetos associados a certos grupos de emoções, 
como os sintomas físicos despoletados por estes, pensamentos e ações que lhes estão 
associados, etc. Nesta atividade os alunos acrescentaram assim, de uma forma muito intuitiva, a 
componente visual associada aos diferentes estados emocionais. 
Em atividades posteriores a esta, tanto oralmente como em registos escritos individuais, 
como fichas de trabalho, os alunos foram demonstrando uma crescente capacidade para 
identificar novas emoções, para além das identificadas anteriormente ao início do projeto.  
Um exemplo disto foi o diálogo estabelecido entre a estagiária e os alunos 
posteriormente à realização de uma atividade do dia 14 de dezembro de 2012, na qual os 
alunos confecionaram uma receita. No final desta atividade os alunos referiram sentir uma 
grande variedade de emoções, tal como ilustrado no seguinte excerto: 
 
Estagiária: “O que sentiram no final de fazer a receita?” 
J.: “Satisfeita” (F, 7 anos) 
R.: “Orgulhoso, porque é muito difícil!” (M, 7 anos) 
(…) 
Figura 1: Cartazes dos Sentimentos 
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Estagiária: “E se os biscoitos não tivessem ficado bons como se sentiam?” 
A.: “Eu ficava feliz na mesma” (M, 7 anos) 
R.: “Eu também porque pelo menos tentámos” (M, 7 anos) 
J.: “Raivoso” (M, 7 anos) 
J.: “Aborrecida” (F, 7 anos) 
G.: “Frustrado” (M, 7 anos) 
 
Outro exemplo foi o preenchimento de uma ficha de trabalho do dia 23 de janeiro de 
2013 na qual, após a audição da música “Adivinha quanto eu gosto de ti” de André Sardet, era 
solicitado aos alunos que escrevessem e desenhassem aquilo que a música os fazia sentir. Aqui 
todos os alunos referiram mais alguma emoção para além da alegria, sendo a amizade a 
emoção mais referenciada. Os seguintes excertos são duas respostas a esta questão. 
 
R.: “Alegria, amizade, amor e felicidade” (M, 7 anos) 











Uma das últimas atividades desenvolvidas no âmbito do projeto consistiu na exploração 
da obra “Perdido e Achado” de Oliver Jeffers, que conta a história de um pinguim que trava 
amizade com uma criança. Na exploração deste conto os alunos voltaram a demonstrar 
capacidade para identificar uma variedade maior de emoções para determinadas situações, do 
que anteriormente ao início do projeto. Numa ficha de leitura relativa à obra, para além da ira, 
alegria e tristeza, frequentemente referidas anteriormente, os alunos referenciaram também 
agora a solidão, a satisfação, a amizade e o amor, tal como demonstram as seguintes respostas 
Figura 2: Ilustrações da ficha de trabalho 
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à questão “Pensa num amigo ou numa amiga de quem gostes muito. Explica o que sentes 
quando estás com essa pessoa, porque é que ela é especial e como te sentirias se não 
pudesses voltar a estar com ela”. 
 
J.: “Eu sinto amor, alegria, satisfação e felicidade. Se não pudesse voltar a vê-los sentia-
me só, triste e zangada” (F, 7 anos) 
G.: “(…) Se estivesse sem ele sentia-me só” (M, 7 anos) 
D.: “O Gabriel porque é o meu melhor amigo e quando estou com ele sinto amizade 
(…)” (M, 7 anos) 
F.: “Eu gosto da Fernanda porque ela brinca comigo. Quando estou com ela sinto-me 
com amor” (F, 7 anos) 
 
 
Reflexão acerca dos Resultados 
No âmbito da consciência e expressão emocional, as atividades desenvolvidas 
abordaram temas frequentemente explorados em programas de educação sexual e que vão 
também ao encontro dos assuntos abordados nos programas de promoção da inteligência 
emocional relacionados com a autoconsciência no sentido de reconhecer os sentimentos e 
construir um vocabulário para eles, e estabelecer as ligações entre pensamentos, sentimentos e 
reações (Goleman, 1999). 
Torna-se evidente que a evolução dos alunos foi principalmente visível no que toca à sua 
capacidade de identificar e nomear diferentes emoções, tanto em si mesmos como nos outros. 
Esta capacidade para nomear e distinguir as emoções é uma habilidade emocional-chave 
(Goleman, 1999).  
É importante colocar ênfase no conhecimento das próprias emoções no momento em 
que estas ocorrem e na importância desta capacidade para o exercício de competências 
posteriores, uma vez que este aspeto faz parte de um dos princípios básicos da vida pessoal, 
que é o conhecimento de si mesmo (Darder, 2003). Ao refletirem frequentemente acerca das 
suas próprias emoções os alunos vão-se conhecendo melhor e adquirindo um maior sentido de 
identidade pessoal. 
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Para além disso, a consciência de si mesmo e o conhecimento das próprias emoções 
constituem a base para a compreensão das emoções e sentimentos dos outros, permitindo-nos 
aproximar deles e estabelecer relações positivas de afeto (Darder, 2003).  
Esta competência de autoconhecimento emocional torna-se ainda relevante em termos 
de inteligência emocional uma vez que os indivíduos capazes de identificar as suas emoções de 
forma mais precisa conseguem dar resposta a estes estados emocionais mais rápida e 
eficientemente e expressá-los melhor aos outros (Salovey & Mayer, 1990). 
Muitas das atividades estiveram também centradas na identificação de emoções nos 
outros, através de indícios não-verbais. Apesar de estas atividades parecerem bastante simples, 
baseando-se na capacidade elementar de relacionar um nome com uma emoção e esta com 
uma expressão facial, esta habilidade pode ser fundamental a nível emocional. Tal como refere 
Goleman (1999, p. 293) esta capacidade  
“pode servir de antídoto para uma série de lapsos surpreendentemente comuns a nível 
emocional. Os rufiões da escola, recordemo-lo, atacam muitas vezes por interpretarem 
erradamente como hostis mensagens ou expressões perfeitamente neutras, e as raparigas 
que sofrem de desordens alimentares não conseguem distinguir entre ansiedade e fome”. 
De facto, a capacidade para saber ler sentimentos nos outros pode ter uma influência 
significativa na vida dos alunos, uma vez que lhes permite aferir de forma precisa as respostas 
afetivas nos outros e escolher comportamentos socialmente adequados de interação (Salovey & 
Mayer, 1990). De acordo com Goleman (1999) testes realizados em mais de sete mil pessoas 
em dezanove países revelaram que as vantagens de possuir esta capacidade incluem “ser 
emocionalmente mais ajustado, mais popular, mais expansivo – e talvez muito naturalmente – 
mais sensível” (p. 118). 
Assim, o conhecimento emocional é um elemento absolutamente indispensável da 
inteligência emocional. Tal como referem Martin e Boeck (1999, p.68) “o reconhecimento das 
emoções é o alfa e o ómega da capacidade emocional. Só quem aprende a perceber os sinais 







 Controlo e autonomia emocional  
Análise dos Resultados 
 No que toca ao controlo e autonomia emocional, uma das atividades que melhor permite 
avaliar a evolução dos alunos trata-se do diário dos sentimentos. Ao longo de todo o 
desenvolvimento do projeto os alunos ficaram encarregues de preencher diariamente dois 
registos diários. Um deles consistia num quadro no qual deveriam colar um autocolante 
indicativo de como se sentiam em cada dia e outro consistia num diário onde deveriam registar 










Ao analisar estes últimos registos, ao longo das semanas verificou-se uma evolução na 
forma de alguns alunos expressarem as suas emoções, apresentando alguns indícios de uma 
gestão emocional mais eficaz. Alguns dos alunos inicialmente expressavam as suas emoções de 
uma forma muito impulsiva e pouco refletida, deixando transparecer estados emocionais 
intensos. Mais tarde passaram a descrevê-las de uma forma mais clara, bem como os motivos 
que as desencadearam, revelando menos impulsividade e mais estabilidade. 
Os seguintes excertos, retirados da coluna “o que me fez sentir mal” do diário de um 
dos alunos (C. – F, 7 anos), em diferentes datas, ilustram esta evolução a nível da gestão 
emocional: 
 
11/01/2013 – “O Carlos é feio e porco” 
 
16/01/2013 – “Senti-me sozinha porque ninguém brincou comigo” 
29/01/2013 – “Eu estou triste porque o António não era meu amigo” 
Figura 3: Preenchimento dos Diários dos Sentimentos 
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 Através da análise do Diário dos Sentimentos é possível verificar também uma evolução 
a nível da capacidade de sentir empatia e sensibilidade face aos sentimentos dos outros. Apesar 
de no início do projeto os registos que demonstravam sentimentos de empatia face aos colegas 
serem muito poucos, ao longo do desenvolvimento do projeto estas demonstrações foram-se 
tornando mais frequentes, passando de 3,36% do total de registos na primeira semana do 
preenchimento do diário para 16,49% na última semana, aumentando assim 13,13%. O seguinte 













Alguns dos registos que demonstram estas expressões de empatia são os seguintes 
excertos do preenchimento da coluna “o que me fez sentir mal” do Diário dos Sentimentos: 
 
15/01/2013 - “Estou triste porque o António e a Carla discutiram” (L. – F, 7 anos) 
29/01/2013 - “O Adriano do 1.º ano e o Telmo do 1.º ano estavam à luta” (R. - M, 7 
anos) 
30/01/2013 - "Fizeram muito barulho e puseram o coração da Sandra muito triste e o 
meu coração ficou partido" (J. F, 7 anos) 
 
Relativamente ao preenchimento do quadro, os alunos foram-se demonstrando mais à 
vontade com os seus próprios sentimentos e para os revelar aos professores e colegas. Um 











Semana 1 Semana 4
Percentagem de registos que demonstram 
empatia 
Figura 4: Percentagem de registo do Diário dos Sentimentos que demonstram empatia 
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revelar aos colegas as suas emoções, tal como demonstra o seguinte excerto do diário reflexivo 
da estagiária, do dia 08/01/2013: 
 
“No preenchimento do quadro dos sentimentos, a Fernanda pediu para falar comigo a 
sós antes de escolher o autocolante. Quando lhe perguntei como se sentia ela pegou num dos 
autocolantes que representavam solidão e disse que se sentia só. Perguntei-lhe porque se sentia 
assim mas ela não soube ou não quis explicar. Conversei um pouco mais com ela sobre a forma 
como se sentia, tentei mostrar-lhe que compreendia como se sentia e que era normal sentirmo-
nos sozinhos por vezes e depois disse-lhe que podia então colocar o autocolante no quadro. Ela 
disse que tinha vergonha e que não queria que os outros alunos soubessem que ela se sentia 
sozinha. 
Acho que a Fernanda tem medo que os outros saibam como se sente verdadeiramente 
por achar que não se deveria sentir dessa forma. É importante demonstrar-lhe que todas as 
emoções são válidas e naturais e que todos sentimos emoções negativas.” 
 
No dia seguinte, a aluna pediu para alterar o autocolante “alegre” colocado no dia 
anterior e substituí-lo por um autocolante “só”, uma vez ter sido esta a emoção verdadeiramente 
sentida. Nos dias posteriores a este incidente a aluna pedia para falar com a estagiária acerca 
das suas emoções, antes do preenchimento do quadro, demonstrando por vezes alguma 
hesitação em mostrar o seu preenchimento aos colegas. No entanto, ao longo do 
desenvolvimento do projeto foi-se sentindo mais à vontade e demonstrando mais naturalidade e 
menos hesitação no preenchimento do quadro, deixando de se preocupar com a reação dos 
colegas. 
O seguinte excerto do diário da estagiária do dia 16/01/2013 expressa as suas 
reflexões acerca da evolução desta aluna: 
 
“Esta semana a Fernanda voltou a colocar 2 vezes o autocolante «só». Nos outros dias 
colocou emoções positivas, mas conversei sempre com ela antes de preencher o quadro e 
pareceram-me sentimentos sinceros. Parece-me que se sente mais à vontade em dizer-me como 
se sente e em que os colegas o saibam pois não tem hesitado tanto no preenchimento do 
quadro. Acho que as conversas e ver o quadro e a partilha do diário dos colegas a tem feito 
sentir mais confiante.” 
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Reflexão acerca dos Resultados 
 Como é possível verificar, um dos aspetos mais marcantes na evolução dos alunos a 
nível do controlo e autonomia emocional tratou-se da empatia e sensibilidade face aos 
sentimentos dos outros. Neste aspeto os alunos tornaram-se muito conscientes quanto ao que 
os colegas sentiam e quanto ao efeito das suas ações no seu estado emocional. 
 Esta capacidade de empatia é parte integrante e significativa do autocontrolo emocional, 
uma vez que é o que nos permite descobrir as emoções dos outros e dirigir as nossas próprias 
emoções, compreendendo e orientando assim a dinâmica das relações face às nossas 
finalidades (Darder, 2003). 
 Neste sentido a empatia torna-se essencial nas relações sociais. Com esta capacidade 
conseguimos colocar-nos no lugar do outro, estar recetivos a ela e acolhê-la, tanto do ponto de 
vista afetivo como racional. Ou seja, através da empatia podemos compartilhar os sentimentos, 
as emoções, os projetos e as experiências do outro, colocando-nos na sua “pele” (Sol, 2003). 
De acordo com Hoffman (2000), a empatia está na base da moralidade, sendo a 
capacidade empática de nos pormos no lugar de outra pessoa que nos leva a seguir 
determinados princípios morais. Neste sentido, a empatia leva-nos a preocuparmo-nos com os 
outros, ao altruísmo e à compaixão (Goleman, 1990).  
Assim sendo, a empatia pode contribuir para a prevenção de comportamentos 
agressivos nas crianças, uma vez que esta pode levar os agressores a desistirem perante os 
sinais de sofrimento das vítimas, e promove a sua sensibilidade às consequências das suas 
ações, bem como a antecipação do sentimento de culpa por causar sofrimento aos outros 
(Vallés & Vallés, 2000). As pessoas que apresentam maiores níveis de empatia tendem a 
mostrar-se menos agressivas e apresentam menor número de condutas antissociais (Vallés & 
Vallés, 2000). 
 Apesar do escasso intervalo de tempo disponível e da dificuldade em avaliar este aspeto, 
outro elemento que foi alvo de atenção foi a tentativa de que os alunos compreendessem e 
aceitassem os seus estados emocionais, e aprendessem a lidar com eles, ao invés de reprimi-los 
ou ignorá-los. Através dos diários dos sentimentos, sugeridos por programas de educação sexual, 
foi possível verificar alguns indícios superficiais de uma evolução dos alunos neste sentido, tal 
como indicado nos exemplos referidos.  
 O objetivo não foi levar os alunos a experienciarem apenas estados emocionais positivos, 
mas levá-los a controlar a sua intensidade e forma de expressão. Tal como refere Goleman 
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(1990) “Não é que seja necessário às pessoas evitarem todos os sentimentos desagradáveis 
para se sentirem contentes; o que é preciso é impedir que os sentimentos tumultuosos corram à 
solta, expulsando todos os estados de espírito agradáveis” (p. 77). 
 Neste sentido, a chave para o bem-estar emocional parte do controlo das emoções 
perturbadoras, uma vez que as emoções extremas, que se manifestam demasiado intensamente 
ou durante demasiado tempo, perturbam a nossa estabilidade (Goleman, 1990). 
 O preenchimento dos diários contribui para esta gestão da intensidade emocional uma 
vez que a sua realização favorece a consciência emocional, o primeiro passo para uma gestão 
emocional eficiente. Ao pensarem acerca dos seus estados emocionais negativos, os alunos 
adquirem um grau de liberdade, pois esta introspeção oferece-lhes também a opção de se 
tentarem livrar dessa emoção (Goleman, 1990).  
 Também a partilha dos diários com a turma favoreceu a aceitação dos alunos dos seus 
próprios estados emocionais, ao verificarem que os colegas também experienciavam os mesmos 
sentimentos que eles e que, ao mesmo tempo, cada um era livre para experienciar as suas 
próprias emoções, únicas e pessoais. Para que esta partilha seja possível e favorável é 
importante que exista um ambiente de respeito, em que os intervenientes se sintam à vontade 
para partilhar as suas emoções (Darder, 2003), algo que se procurou alcançar e que se refletiu 
nos alunos, uma vez que estes foram demonstrando cada vez mais vontade e motivação para 
partilhar os seus diários com os colegas e professoras. 
 
 
 Habilidades socio-emocionais 
Análise dos Resultados 
 Antes de dar início à intervenção no âmbito do projeto, foi possível verificar, tanto através 
da análise das respostas ao questionário (ver página 76), como através de observação e diálogos 
com os alunos, que estes se envolviam frequentemente em conflitos e não demonstravam 
iniciativa na procura de soluções para a sua resolução. 
 Assim, nesta fase de diagnóstico, os alunos demonstraram algumas dificuldades na 
interação com os outros, nomeadamente no que toca à resolução de conflitos. Os diálogos e 
observações dos alunos revelaram que, face a divergências ou conflitos de interesse, grande 
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parte dos alunos recorria imediatamente à violência ou a insultos, enquanto outros optavam por 
relatar o acontecimento a um adulto para que este resolvesse o problema 
O seguinte excerto do diálogo do dia 29 de novembro de 2012, travado posteriormente à 
realização do questionário, demonstra esta ideia: 
Estagiária: “O que é que vocês fazem se um colega vos insulta?”  
D.: “Insultamo-los de volta ou batemos-lhe” (M, 7 anos) 
Estagiária: “Se um amigo vos bater vocês batem-lhes de volta?” 
Vários Alunos: “Sim!” 
J.: “Fazemos queixa…” (M, 7 anos) 
 Os alunos revelaram ainda falta de interesse pelos conflitos travados entre os colegas, tal 
como demonstra o seguinte excerto que é continuação do diálogo acima transcrito: 
Estagiária: “E se dois colegas estiverem à luta o que é que fazem?” 
D.: “Não ligo.” (M, 7 anos) 
 Já na fase de intervenção do projeto, foi desenvolvida uma atividade na qual os alunos 
dramatizaram, através de fantoches, pequenas situações de conflito entre três personagens. 
Após a dramatização de cada situação foi realizada uma troca de ideias, na qual a turma 
procurou encontrar soluções para resolver os conflitos gerados. Nesta atividade os alunos 
demonstraram um grande interesse e envolvimento na procura de soluções para a resolução de 
conflitos, tendo demonstrado empatia pelas personagens representadas, procurando encontrar 
formas eficazes para que estes resolvessem os seus problemas.  
Assim, desta atividade surgiram as seguintes soluções, sugeridas pelos alunos: 
 
Como resolver conflitos: 
o “Explicar aos amigos que o que estão a 
fazer não está correto” 
o “Pedir desculpa” 
o “Explicar como nos sentimos” 
o “Perguntar aos amigos como se sentiriam 
no nosso lugar”  
o “Dar um abraço” 
o “Pedir aos amigos para parar o que estão a fazer” 
o “Dizer «por favor» e «obrigado»” 
o “Não fazer aos outros o que não queremos que 
nos façam a nós” 
o  “Dar um beijinho” 
 Quadro 3: Soluções apresentadas pelos alunos para resolução de conflitos 
64 
Posteriormente foi afixado na sala um cartaz com estas soluções e, ao longo do 
desenvolvimento do projeto, à medida que iam surgindo conflitos entre os alunos, estes foram 
incentivados a colocar estas soluções em prática, para resolver os seus problemas. Os alunos 
foram assim adotando estas novas estratégias e adquirindo uma nova atitude, relativamente à 
resolução de conflitos. 
 O seguinte excerto de um diálogo travado do dia 05/02/2013, durante a realização do 
jogo Aventura das Emoções, ilustra isto: 
 
 Estagiária: “Então se um colega vos insultar ou vos empurrar o que é que vocês 
fazem?” 
R: “Pedimos para ele parar.” (M, 7 anos) 
L.: “Dizemos para ele pedir desculpa.” (F, 7 anos) 
B.: “E damos um abraço.” (F, 7 anos) 
Estagiária: “E se ele não pedir desculpa?” 
J.: “Temos que dizer que o que ele está a fazer não é correto” (F, 7 anos) 
 
 Na análise dos Diários dos Sentimentos preenchidos pelos alunos verifica-se também 
uma evolução ao longo tempo, no que toca à quantidade de registos relacionados com conflitos, 
uma vez que estes foram-se tornando cada vez mais escassos. Neste sentido, o número de 
registos referentes a interações negativas entre colegas na primeira semana do preenchimento 
do diário, em comparação com a última semana do projeto, desceu 23,34%, passando de 











Semana 1 Semana 4
Interações negativas com os colegas 
Figura 5: Percentagem de registos do Diário dos Sentimentos que referem interações negativas com os colegas 
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 Para além desta diminuição dos registos referentes a conflitos ou interações negativas, 
ao analisar estes registos verificou-se uma certa evolução, uma vez que os alunos passaram, na 
fase final do projeto, a demonstrar tristeza pela ocorrência dos conflitos, preocupação, 
arrependimento e até mesmo tentativas de resolução dos conflitos. Os seguintes excertos, 
relativos à coluna “o que me fez sentir mal”, nas últimas semanas do desenvolvimento do 
projeto demonstram esta evolução: 
  
29/01/2013 - “Estou triste porque chamei nomes ao António” (F. – F, 7 anos) 
“Eu estou feliz porque a Carla fez as pazes comigo” (A. - M, 7 anos) 
 
31/01/2013 - “Estou triste porque o António não era meu amigo” (F - F, 7 anos) 
“Eu magoei o Carlos” (A. - M, 7 anos) 
 
 Ao longo do desenvolvimento do projeto, foi ainda abordada a temática da expressão de 
afeto e carinho, um aspeto a que os alunos aderiram com bastante entusiasmo. Uma das 
primeiras atividades na qual esta temática foi explorada foi a elaboração de uma receita de 
biscoitos de manteiga, no seguimento do conteúdo programático lecionado pela Professora 
Titular, respeitante à tipologia textual da receita. Antes de dar início à atividade foi dinamizada 
uma troca de ideias relativamente às formas de expressão de carinho, posteriormente à qual foi 
sugerida pela estagiária a confeção de um doce para oferecer a alguém à escolha dos alunos. 
Assim, os alunos escolheram uma receita, de biscoitos de manteiga, de um dos livros existentes 
na biblioteca da sala, que seguidamente foi confecionada por estes.  









Como mostramos às pessoas de quem gostamos, que gostamos delas? 
o “Damos beijinhos, carinhos e abraços” 
o “Convidamos para jantar, festas ou passear” 
o “Brincamos com elas” 
o “Damos prendas, flores” 
o “Escrevemos coisas bonitas” 
Quadro 4: Resultado da discussão acerca da manifestação de afetos 
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Após a confeção dos biscoitos, a maior parte dos alunos optou por oferecer os seus 
biscoitos à família e um pequeno grupo dos alunos decidiu oferecê-los aos colegas. 
Posteriormente a esta atividade foi realizada ainda a “Receita da Amizade”, na qual os 
alunos mobilizaram as suas aprendizagens relativamente às características da tipologia textual 
da receita, aplicando-as na criação de uma “receita” da amizade, recorrendo aos seus 
conhecimentos relativamente a este tema.  
O resultado foi o seguinte cartaz que mais tarde foi afixado na sala e enviado para os 

















Apesar do interesse demonstrado pela turma pelo assunto da expressão de afeto, em 
atividades posteriores, grande parte dos alunos revelou uma grande dificuldade em fazê-lo 
relativamente aos colegas. Um exemplo que ilustra esta dificuldade ocorreu durante a 
elaboração e apresentação do Jogo dos Sentimentos, um jogo num formato “quantos-queres?” 
que era já familiar aos alunos. Nesta atividade, após a dobragem e consequente montagem do 
jogo, os alunos deveriam colocar-se a pares e um dos colegas escolheria um dos símbolos 
disponíveis no jogo, enquanto o outro leria o correspondente a esse símbolo, que poderia conter 
uma questão, ou uma indicação para o colega realizar alguma tarefa. 
Figura 6: Receita da Amizade elaborada pelos alunos 
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 Uma das tarefas tratava-se de oferecer um elogio ao colega, algo que na primeira 
realização do jogo, na sala de aula, foi muito difícil para a maior parte dos alunos. Apesar de os 
alunos terem facilmente encontrado qualidades nos colegas e demonstrado vontade em 
transmiti-las aos mesmos, o embraçado sentido revelou-se um grande obstáculo. Foi evidente 
que os alunos sentiram muita vergonha nesta tarefa, não sendo capazes de olhar os colegas nos 
olhos, escondendo-se atrás de mim ao dirigir-se a eles e em muitos casos não conseguindo falar 
diretamente para os colegas, dirigindo-se antes a mim para falar deles. A conversa seguinte 
demonstra esse embaraço sentido: 
 
 S.: “Faz um elogio ao teu colega” (Leu) (F, 7 anos) 
 Estagiária: “Ok, então tens de fazer um elogio à Fernanda. Lembras-te o que é um 
elogio? Tens que dizer uma coisa boa sobre a Fernanda” 
 [S. hesita] 
 Estagiária: “Então, diz alguma coisa que tu gostas na Fernanda, o que é que tu achas 
que ela tem de bom?” 
 S.: “É bonita” (F, 7 anos) 
 Estagiária: “Boa, eu também acho, então diz-lhe isso” 
 S.: “A Fernanda é bonita” (F, 7 anos) 
 Estagiária: “Sim, mas estás-me a dizer a mim, tens de falar para ela” 
 [S. volta a hesitar] 
 Estagiária: “Então, já me disseste a mim, agora é só dizeres a ela, vira-te para a 
Fernanda e diz, «Fernanda és muito bonita»” 
 [S. esconde-se atrás da estagiária e diz]: “Fernanda és muito bonita” (F, 7 anos) 
 
 De modo a que os alunos se sentissem mais confortáveis elogiando-se uns aos outros, 
foi solicitado que todos elogiassem algum colega, o que fez com que a tarefa se fosse tornando 
um pouco mais fácil. Durante a apresentação deste jogo foi sugerido ainda que alguns dos 
alunos abraçassem um colega, algo que os alunos em causa demonstraram vontade em fazer e 
foram capazes de realizar sem grandes dificuldades apesar de ter surgido algum embaraço 
nalguns casos.  
 Numa atividade posterior, “Dizer bem nas costas”, uma atividade de pós leitura da obra 
“Adivinha quanto eu gosto de ti”, verificou-se uma certa evolução no que toca a estas 
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dificuldades. Neste caso foi colocada uma cartolina nas costas de cada aluno e os colegas foram 
encorajados a escrever comentários positivos acerca do colega. Esta atividade foi recebida com 
imenso entusiasmo, tendo todos os alunos demonstrado muito empenho na procura de novas 
qualidades ainda não mencionadas para elogiar os colegas e querendo escrever imensas 











Ao contrário da atividade anterior, na qual os alunos estavam mais focados na sua 
vulnerabilidade face ao colega, neste caso, uma vez que os colegas não sabiam o que estavam a 
escrever, estiveram muito empenhados para que estes ficassem verdadeiramente satisfeitos ao 
lerem as mensagens nas suas cartolinas. No momento de leitura e partilha das mensagens 
deixadas pelos colegas, grande parte dos alunos tomou a iniciativa de revelar quais as 
mensagens da sua autoria.  
 Também noutras atividades de pós leitura da obra “Adivinha quanto eu gosto de ti”, os 
alunos demonstraram maior à vontade na expressão de afeto. Numa destas atividades os alunos 
deveriam escrever em post-its, à semelhança das personagens do livro, o quanto gostavam de 
alguém. Aqui os alunos também demonstraram muito empenho e interesse e, apesar de quase 
todos terem optado por escrever mensagens para os familiares, muitos deles pediram mais post-
its para escrever novas mensagens e oferecer aos colegas. 
 Posteriormente a estas atividades foi ainda possível observar uma grande quantidade de 
interações positivas entre os alunos, nos quais estes demonstravam carinho e afeto por iniciativa 
própria, desde dar abraços, elogiarem-se mutuamente, oferecerem prendas uns aos outros e 
ajudarem-se em tarefas e jogos.  
 



















No preenchimento do diário dos sentimentos, os alunos foram também expressando 
satisfação devido a interações positivas com os colegas, tal como demonstram os seguintes 
excertos relativos à coluna “o que me fez sentir bem”: 
 
11/01/2013 - “Eu sinto-me bem porque vou dar um rebuçado aos meus amigos” (J. – 
M, 7 anos) 
21/01/2013 - “Eu estou feliz porque dei um chocolate ao Carlos e à Carla” (A. - M, 7 
anos) 
24/01/2013 - “Estou feliz porque a Carla é minha amiga” (A. - M, 7 anos) 
29/01/2013 - “Eu partilhei a minha sebenta com o António e a Carla” (F. - M, 7 anos) 
 
 Na fase de avaliação do projeto, durante o jogo “Aventura dos Sentimentos”, foi visível 
que grande parte do embaraço demonstrado no início do projeto foi superado. Nesta atividade 
foram também solicitadas tarefas semelhantes ao jogo anteriormente descrito, tal como dar um 
abraço ou fazer um elogio, tarefas que a maior parte dos alunos conseguiu fazer facilmente. 
Figura 8: Presentes trocados pelos alunos 
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Reflexão acerca dos Resultados 
 Para além do desenvolvimento da empatia, anteriormente discutida, a nível das 
capacidades socio-emocionais, os alunos foram demonstrando uma nova atitude face à 
resolução de conflitos. 
 As atividades desenvolvidas com o alvo de explorar esta área, estando presentes em 
grande parte dos programas de educação sexual, procuravam levar as crianças à reflexão acerca 
dos conflitos e à construção de ferramentas que pudessem ser utilizadas em situações reais 
para solucionar os conflitos enfrentados no dia-a-dia. 
 Este tipo de atividades, como a utilização de fantoches para dramatizar situações de 
conflito familiares aos alunos e levá-los a procurar soluções para as mesmas, transmite a ideia 
de que existem formas justas e imparciais de solucionar as disputas com que os alunos se 
deparam frequentemente e, acima de tudo, que estas disputas podem verdadeiramente ser 
negociadas e solucionadas (Goleman, 1999). 
 Assim, o objetivo não passou tanto pela tentativa de evitar totalmente o conflito, mas sim 
de proporcionar aos alunos formas de resolver os desacordos e ressentimentos de forma 
eficiente, antes que estes se transformassem em disputas intensas (Goleman, 1999). 
 Uma vez mais os diários tornaram-se ferramentas importantes para a aprendizagem dos 
alunos quanto à forma de solucionar conflitos, uma vez que, ao partilhá-los com os colegas, 
podiam falar a respeito da forma como se sentiam cada vez que eram postos de parte, 
desrespeitados, incompreendidos, etc., tendo também oportunidade de procurar soluções para 
estes dilemas, corrigindo assim a “maneira de pensar estreita que vê o conflito como o único 
caminho para resolver todos os desacordos” (Goleman, 1999, p. 295). 
 Para além da promoção de estratégias de resolução de conflito, os objetivos estavam 
também relacionados com a valorização das relações positivas entre os alunos. O primeiro passo 
em qualquer relação humana é a convicção de que o outro tem um valor digno e merece a 
mesma consideração que nós enquanto ser humano (Sol, 2003).  
Neste sentido, foram desenvolvidas várias atividades que valorizavam as relações 
interpessoais, como o “Dizer bem nas Costas”, a receita a amizade e a exploração das histórias 
acerca dos afetos e da amizade, que contribuíram para a crescente preocupação dos alunos na 
demonstração de afeto e carinho para com os colegas. Estas atitudes positivas face aos outros 
são uns dos aspetos mais importantes a desenvolver a nível das capacidades socio-emocionais, 
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uma vez que são elas que demonstram que a outra pessoa tem importância para nós” (Sol, 
2003). 
 De um modo geral, as capacidades de interação social são fruto do desenvolvimento das 
competências emocionais anteriormente referidas e permitem a quem as possui relacionar-se 
mais facilmente com os outros, ler claramente as suas reações e sentimentos, resolver disputas, 
liderar e enriquecer os outros emocionalmente (Goleman, 1999). 
 
 Questionário 
Análise dos Resultados 
O questionário foi então aplicado, tanto numa fase anterior ao início do projeto (o que 
denominaremos questionário inicial) como na fase posterior ao seu final (que denominaremos 
questionário final). Deste modo, a amostra era composta pelos 20 alunos existentes na turma, 
sendo 12 do sexo feminino e 8 do sexo masculino e todos com idades compreendidas entre os 7 
e os 8 anos. 
A análise das respostas ao questionário, comparando as respostas dos alunos 
anteriormente ao início do projeto, com as respostas no final do mesmo, revelou uma evolução 
nos conhecimentos dos alunos, nomeadamente a nível da identificação, compreensão e 
expressão de emoções e de atitudes de resolução de conflito. 
A figura 9 ilustra a percentagem de respostas corretas obtidas, no total, tanto na fase 
inicial como na final. É possível verificar que, no global, a percentagem de respostas corretas 
aumentou consideravelmente, passando de 78,9% para 95,3%, revelando assim uma melhoria 
nas competências dos alunos ao longo do desenvolvimento do projeto. 
 















Podemos também analisar os resultados questão a questão. A figura 10 demonstra 
então a percentagem de respostas corretas obtidas na primeira questão. Assim, podemos 
verificar que, relativamente à primeira questão, na qual os alunos tinham de identificar as 
emoções representadas pelas expressões faciais de determinadas personagens, os resultados 
foram bastante mais positivos no final do projeto do que anteriormente ao seu início, tendo 
passado a percentagem de respostas corretas, de 74% para 94%.  
 
 
Figura 10: Percentagem de respostas corretas na questão 1, obtidas no questionário inicial e final 
 
 A figura 11 representa os resultados obtidos pelos alunos nas 5 alíneas pertencentes a 
esta questão. 
Assim verifica-se que, tanto antes do início do projeto como no seu final, os alunos 
tiveram maior dificuldade em identificar a emoção de surpresa, sendo que, no final do projeto, a 
maior parte dos alunos foi capaz de a identificar corretamente. Tal como ilustrado no gráfico, no 
final do projeto, esta foi a única alínea que não obteve 100% de respostas corretas, uma vez que 
nas alíneas restantes todos os 20 alunos conseguiram identificar as emoções corretamente. 
 Através desta análise podemos ainda aferir que, antes do início do projeto, os alunos 
identificavam mais facilmente, através de expressões faciais, as emoções negativas do que as 
positivas, uma vez que as duas últimas alíneas, referentes à tristeza e à ira, obtiveram um 
número bastante mais elevado de respostas certas (na alínea 1.5 todos os alunos responderam 
corretamente e na alínea 1.4 apenas um dos alunos errou) do que as três primeiras alíneas, 
referentes à alegria, ao amor e à surpresa. No final do projeto, deixou de existir uma disparidade 
tão grande, havendo um maior número de alunos a conseguir identificar também as emoções 

















Figura 11: Número de alunos que responderam corretamente a cada uma das alíneas da questão n.º1, no 
questionário inicial e final. Emoção correspondente a cada alínea 1.1- Alegria; 1.2 - Amor; 1.3- Surpresa; 1.4- 
Tristeza; 1.5- Ira. Nota: Expressões consideradas sinónimos destas emoções foram também consideradas corretas. 
  
 A figura 12 mostra os resultados obtidos na segunda questão, na qual os alunos tinham 
de identificar quais as emoções negativas, de entre um leque de opções. Nesta questão foram 
consideradas erradas todas as respostas em que uma emoção positiva fosse assinalada. 
Através do gráfico podemos verificar que, na fase inicial, surgiu uma grande quantidade 
de respostas incompletas, ao contrário da fase final, na qual se obteve um número muito mais 
elevado de respostas corretas. A quantidade de respostas erradas também diminuiu.  
 
Figura 12: Respostas obtidas na questão n.º 2 
  
Na questão seguinte, os alunos tinham de selecionar de entre as opções disponíveis, as 











































































semelhante à questão n.º 2, tal como representado no gráfico da figura 13. Deste modo, é visível 
que apesar de o número de questões incompletas ter diminuído na fase final, os alunos não 
demonstraram grandes dificuldades em responder corretamente em nenhuma das fases.  
 
 
Figura 13: Respostas obtidas na questão n.º 3 
 
Relativamente à questão 4, aqui era solicitado aos alunos que identificassem como se 
sentiriam numa série de situações hipotéticas. Assim, poderíamos analisar esta questão na sua 
globalidade dividindo-a em duas categorias de respostas, uma dizendo respeito às emoções 
positivas e outra às emoções negativas, tal como representado nos dois gráficos seguintes.  
Neste sentido, analisando o gráfico da figura 14 podemos verificar que, comparando a 
fase inicial com a fase final, tanto anteriormente ao início do projeto como após a sua realização, 
as emoções positivas mais vivenciadas foram a felicidade e a alegria, que ao longo do projeto, 
devido à complexidade na sua distinção e à faixa etária dos alunos, foram encaradas como 
sinónimos. Na fase final surgiram emoções que não tinham estado presentes na fase inicial, 
nomeadamente o amor, a amizade, o orgulho e o entusiasmo, as quais foram alvo de atenção 
ao longo do desenvolvimento do projeto. Por outro lado, algumas emoções pouco abordadas 
durante o projeto deixaram de ser referidas ou diminuíram muito a sua incidência, tal como a 





















Identificação de situações que provoquem 





Figura 14: Respostas obtidas na questão 4 relativamente às emoções positivas 
 
Relativamente ao gráfico da figura 15 referente às emoções negativas, tanto no início 
como no final do projeto a tristeza foi a emoção mais referenciada. No entanto, surgiu na fase 
final a solidão, uma emoção explorada ao longo do projeto e que nunca foi referida na fase inicial 
do questionário.  
 
Figura 15: Respostas obtidas na questão 4 relativamente às emoções negativas 
 
Na fase final surgiram também respostas onde foram indicadas pelo mesmo aluno mais 
do que uma emoção para a mesma situação (como por exemplo um aluno que indicou sentir 
“alegria e amizade” numa das questões) e surgiu o advérbio “muito”, de modo a atribuir maior 













































 No que toca à questão n.º 5 os alunos tinham de escolher de que forma procederiam 
em determinadas situações. Assim, o gráfico da figura 16 ilustra as respostas dos alunos à 
primeira alínea. Podemos verificar que a maioria dos alunos, tanto na fase final como inicial 
indicou que nesta situação chamaria alguém para ajudar. Na fase final, as poucas respostas 
divergentes desta opinião foram alteradas e todos indicaram que tomariam esta decisão.  
 
 
Figura 16: Respostas obtidas na questão 5.1 “O que faço quando vejo um colega a lutar” 
 
A figura 17 representa as respostas dos alunos à segunda alínea. Aqui podemos verificar 
que nenhum dos alunos optou pela opção “bato-lhe” e a maioria tomaria a decisão de falar com 
o colega mais tarde. Na fase final a quantidade de alunos que optariam por insultar o colega 
diminuiu, passando a existir mais alunos a escolher a opção de falar com o colega mais tarde. 
 
 





















































Nesta questão, através do diálogo com a turma posteriormente ao preenchimento do 
questionário, na fase inicial, os alunos demonstraram ter respondido aquilo que consideravam 
ser a atitude correta e não necessariamente a atitude que teriam na situação em causa, tal 
como ilustram os exemplos referidos na análise anterior. 
Apresenta-se de seguida um excerto do diário reflexivo da estagiária, no dia 30 de 
novembro de 2012, que expressa esta ideia: 
“Ao conversar com os alunos acerca das situações de conflito, tanto nas conversas 
individuais como em grande grupo, estes disseram que se fossem provocados, insultados ou 
atacados fisicamente, responderiam da mesma forma, no entanto isto não corresponde à 
maioria das respostas do questionário. Ao questioná-los se esta atitude estaria correta ou não e 
se poderiam resolver o problema de outras formas, grande parte dos alunos referiu que 
deveriam conversar com os colegas para resolver o problema. Assim, apesar de não as 
colocarem em prática, os alunos parecem ter uma noção de quais as atitudes mais corretas” 
 Na fase final do projeto os alunos foram demonstrando uma mudança de atitude 
relativamente à resolução de conflitos, tal como exposto nas análises anteriores. 
Finalmente, o gráfico da figura 18 ilustra as respostas obtidas na questão nº6, na qual 
era solicitado aos alunos que realizassem a correspondência entre as palavras “amizade”, 
“colaborar”, “desconhecido” e “partilhar” e o seu significado. 
Assim, apesar de se ter verificado um número equivalente de respostas totalmente 
certas, tanto na fase inicial como na final, nesta última fase passou a existir um maior número 
de alunos com duas correspondências corretas ao invés de apenas uma correspondência 
correta.   
 
 






























Reflexão acerca dos Resultados 
 Verifica-se assim que os resultados obtidos no questionário espelham as conclusões 
verificadas nas análises anteriores, respeitantes à evolução dos alunos a nível da consciência e 
expressão emocional, controlo e autonomia emocional e capacidades socio-emocionais. 
 Estas capacidades promovidas - de conhecer e controlar as próprias emoções e saber 
reconhecer e lidar eficazmente com os sentimentos dos outros – são características de pessoas 
emocionalmente aptas, que as levam a ter vantagem em todos os domínios da vida e as tornam 
mais satisfeitas e eficazes na sua vida (Goleman, 1999).   
Neste sentido, estas são competências que a escola deve procurar estimular, uma vez 
que “ao encorajar a criança a desenvolver toda uma gama de capacidades a que um dia 
recorrerá para ter êxito, ou que muito simplesmente utilizará para se realizar naquilo que fizer, a 












Parte IV: Conclusões, 
limitações e recomendações 
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 Ao finalizar este relatório torna-se pertinente refletir acerca das aprendizagens 
alcançadas ao logo de todo o processo de conceção, implementação e avaliação do projeto de 
investigação-ação desenvolvido, bem como as suas limitações, desafios encontrados e propostas 
de possível aperfeiçoamento do mesmo. 
 Tendo em conta todo o trabalho desenvolvido, tornou-se clara a importância de trazer a 
inteligência emocional para a escola, tornando-a parte integrante do currículo, considerando toda 
a riqueza de competências que esta pode acrescentar à aprendizagem dos alunos quando 
adequadamente estimulada e valorizada.    
 Esta é uma área frequentemente ignorada pela escola, uma vez que a reflexão 
pedagógica se dedicou muito mais a aprofundar os aspetos racionais que os emocionais do 
sujeito. No entanto, em pedagogia fala-se frequentemente em educação integral do indivíduo, 
afirmando que se devem desenvolver todas as dimensões do ser humano (por conseguinte 
também as emoções) e atender a todos os âmbitos culturais em que este se move (Darder, 
2003).  
Neste sentido, a inteligência emocional deve desempenhar um papel determinante na 
educação, uma vez que, numa conceção construtivista da aprendizagem, considera-se que a 
maioria das capacidades sociais e emocionais devem ser aprendidas e, portanto, ensinadas (Sol, 
2003). 
 Assim sendo, é importante que a escola comece a encarar a educação emocional como 
um caminho privilegiado para alcançar estas competências (a comunicação afetiva e a busca da 
compreensão de si mesmo e dos outros), dando os primeiros passos para a alfabetização 
emocional (Fuentes et al., 2003). 
Para além disso, a dimensão emocional e racional estão intimamente ligadas e são 
dependentes entre si, verificando-se frequentemente o efeito da falta de controlo emocional 
sobre o rendimento escolar (Darder, 2003). Neste sentido, um maior nível de inteligência 
emocional contribui ativamente para melhores resultados académicos. Tal como refere Goleman 
(1999, p. 295) “a recetividade da criança à aprendizagem depende em largas medidas de ter ou 
não adquirido algumas das capacidades emocionais básicas”. 
 As emoções desempenham um papel importante no que diz respeito à racionalidade e 
vice-versa, influenciando-se mutuamente, sendo ideal alcançar a harmonia entre as emoções e o 
pensamento (Goleman, 1999).  
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 Ficou também evidente a importância da valorização de uma educação sexual centrada 
na globalidade do indivíduo, respeitando o aluno e o seu equilíbrio saudável a todos os níveis de 
desenvolvimento. Hoje em dia é consensualmente aceite a ideia de que programas estruturados 
de educação sexual são indispensáveis na promoção da formação integral do ser humano e na 
sua realização relacional (Dias et al, 2002). 
 A educação sexual é uma área multidimensional que comporta não só a dimensão 
biológico-reprodutiva, mas também as dimensões psicoafectiva, relacional, sociocultural e ética, 
devendo ser integrada no currículo e abordada de forma articulada com as restantes áreas 
(Forreta, 2009).  
 A sexualidade é considerada, acima de tudo, como uma construção pessoal e neste 
sentido a educação sexual é vista como um processo contínuo que deve estar presente em todo 
o percurso escolar, numa vertente inter e transdisciplinar (Vaz et al., 1996). 
 Tornaram-se assim muito claras as potencialidades de articulação entre estas duas 
áreas, uma vez que ambas se apoiam na relação do indivíduo com o outro e consigo mesmo. 
Através de uma abordagem articulada destes conteúdos pedagógicos é possível desenvolver um 
ensino mais integrado, no qual se promove a inteligência emocional dos alunos, ao mesmo 
tempo que se contribui para um desenvolvimento de uma sexualidade mais consciente, 
confiante, natural e baseada nas relações, ou seja, mais emocionalmente inteligente. 
 Outras das aprendizagens adquiridas estiveram relacionadas com o processo 
investigativo em si e com a relevância da componente investigativa para o enriquecimento do 
processo educativo. De acordo com Alarcão e Roldão (2008) o professor é um profissional 
reflexivo e crítico que toma decisões educativas baseadas no seu conhecimento de vários fatores 
e numa prática de questionamento continuado. 
 Neste sentido, a investigação-ação proporciona uma ferramenta para que o professor 
coloque em funcionamento este questionamento constante, através do aprofundamento teórico 
das questões emergentes e da colocação em prática das orientações investigadas, seguida de 
uma reflexão e adaptação das mesmas.  
Deste modo, o professor torna-se simultaneamente educador e investigador, ampliando 
o seu conhecimento teórico dos problemas pedagógicos que surgem da prática profissional e 
tendo oportunidade de experimentar as soluções pesquisadas na sua sala de aula, refletindo 
sobre elas e adaptando-as, de modo a aperfeiçoar de forma efetiva as experiências de 
aprendizagem nas quais atua. 
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 Assim sendo, o desenvolvimento do projeto permitiu a reflexão acerca da importância 
destes aspetos e a familiarização com os processos, estratégias e recursos necessários no 
desenvolvimento de um projeto de investigação-ação. Em investigações futuras haverá assim 
mais condições para que este novo conhecimento alcançado seja colocado em prática, 
adaptando melhor os recursos e estratégias, adequando-as às diferentes fases investigativas, 
adaptando todas as variáveis às condições do contexto e objetivos de investigação.  
É necessário ter em conta que este projeto foi pensado e desenvolvido em função do 
contexto no qual foi implementado e nas suas características únicas. Tendo em conta que cada 
contexto apresenta características singulares, as estratégias utilizadas devem ser 
conceptualizadas e adaptadas tendo isto em mente. 
 Neste sentido, também os resultados alcançados deverão ser considerados como 
resultantes do contexto particular no qual o projeto foi desenvolvido, num tempo limitado de 
ação e, assim sendo, não sendo passíveis de generalização a outros casos. 
 Em termos de limitações deste projeto pode então ser referido o tempo muito limitado 
de implementação do mesmo, que restringe assim as conclusões que dele se podem retirar. 
Seria assim de grande interesse a realização futura de um projeto semelhante com um período 
mais extenso de intervenção e no qual fosse possível verificar o impacto das estratégias 
desenvolvidas a longo prazo. Seria assim possível verificar o impacto do projeto no 
desenvolvimento dos alunos de uma forma mais precisa e aprofundada. 
 Dada a extrema importância do ambiente familiar para o desenvolvimento dos alunos 
principalmente a nível pessoal, moral e emocional, áreas de atuação principal deste projeto, 
num projeto futuro desta natureza com mais tempo de implementação seria também ideal 
procurar um maior envolvimento dos pais.  
Apesar destes terem sido informados de todas as atividades desenvolvidas bem como 
dos objetivos e procedimentos investigativos e terem sido realizadas algumas atividades em 
colaboração com as famílias, caso o tempo o permitisse, seria ideal realizar mais reuniões no 
sentido de trocar informações acerca do impacto das atividades desenvolvidas e do 
desenvolvimento dos alunos, bem como um maior número de atividades colaborativas entre a 
escola e a família. Seria também interessante a realização de ações de formação para os pais 
incidindo nas temáticas da educação sexual e da inteligência emocional para que houvesse 
maiores condições para a continuação da educação sexual e emocional em casa, de forma 
consistente e apoiada.  
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 Apesar de todas as dúvidas, limitações e potencialidades que ficaram por explorar, a 
realização deste projeto de investigação-ação resultou na construção de inúmeras aprendizagens 
para o desenvolvimento profissional da investigadora que, idealmente, serão colocadas em 
prática no futuro, ao serviço de outros alunos, em diferentes contextos educativos e à luz de 
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Anexo 1 - Questionário 

















Coloca uma cruz (x) nas emoções negativas: 
 
Alegria  Entusiasmo   
Tristeza  Solidão   
Amor  Raiva   
 
 
Coloca uma cruz (x) nas frases que demonstram expressar amor e 
amizade: 
O António dá um abraço ao irmão  
A Joana puxa o cabelo à Rita  
A Ana ajuda a mãe a arrumar a cozinha  
O João faz um desenho ao seu pai  
A Sofia diz à mãe que a adora  




Pensa nas seguintes situações e diz como te sentes em cada uma delas: 
 
Quando… Sinto-me… 
os pais me elogiam   
o meu irmão está doente  
partilho um jogo com a minha irmã  
brinco com o meu irmão  
brinco com os meus amigos  
um colega me insulta  
um amigo não quer partilhar um brinquedo 
comigo 
 
vejo um amigo a chorar  
 
Coloca uma cruz (x) no local correto: 
 
Quando vejo dois colegas a lutar:  Quando um colega me 
insulta: 
Viro as costas  Insulto-o também  
Chamo alguém para ajudar  Bato-lhe  





Liga a palavra ao seu significado. 
 
Pessoa que nunca viste          Amizade 




Realizar algo em conjunto   Desconhecido 
































































Anexo 3 – 1.ª Planificação 
Estas atividades surgem no âmbito do Projeto de Intervenção, como forma de realizar o levantamento de 
conhecimentos prévios das crianças relativamente às temáticas do mesmo. 
 Assim sendo, numa primeira sessão, será realizado um questionário para os alunos preencherem, que 
voltará a ser preenchido no final do projeto, de modo a que seja possível avaliar a evolução dos alunos. Este 
questionário foi realizado, tendo em conta os objetivos do Projeto de Investigação, tendo sido baseado em alguma 
da bibliografia referente à Educação Sexual nas escolas referida anteriormente, bem como nos “Questionários de 
Avaliação do Conhecimento” do projeto PRESSE. 
A segunda sessão consistirá num brainstorming relativo a sentimentos e emoções, bem como a realização 
de um jogo de mímica rem que os alunos terão que retirar um cartão e dramatizar a emoção que conste nele. 
Assim, a realização de jogos dramáticos, dentro desta temática, permitirá “que os alunos desenvolvam 
progressivamente as possibilidades expressivas do corpo — unindo a intencionalidade do gesto e/ou a palavra, à 
expressão, de um sentimento, ideia ou emoção” (ME/DEB, 2004, p. 76). Estas atividades possibilitam às crianças a 
exploração do corpo, da voz, do espaço e de objetos, funcionando como momentos de enriquecimento das 
experiências que as crianças, espontaneamente, fazem nos seus jogos e permitindo-lhes experimentarem, através 
de diferentes meios, expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginário (ME/DEB, 2004, p. 76).  
 Numa terceira sessão, procurarei explorar um pouco a representação plástica das emoções. A exploração 
dos meios de expressão gráfica e plástica não só contribui para despertar a imaginação e a criatividade dos alunos, 
como lhes possibilita o desenvolvimento da destreza manual e a descoberta e organização progressiva de volumes e 
superfícies (ME/DEB, 2004, p. 89). 
 Nesta atividade, a turma será dividida em quatro grupos e cada um terá que criar uma personagem (um 
balão) que exiba uma emoção predominante. Para isto terão que escolher autocolantes adequados à emoção em 
causa para caracterizar o seu balão e posteriormente, atribuir um nome e caracterizar por escrito a sua 
personagem. Pretendo, desta forma, desenvolver uma atividade lúdica que resulte na criação de personagens que 
possam, inclusivamente, ser utilizadas mais tarde, ao longo do desenvolvimento do projeto. O carácter lúdico, 
geralmente associado a estas atividades, bem como a finalidade prática da realização de projetos, garante o gosto e 
o empenho dos alunos (ME/DEB, 2004, p. 89). 
 
Área de conteúdo: 
1. Expressão Dramática 
Domínio:  
 Jogos de Exploração; 
 Jogos Dramáticos; 
 
Objetivos: 
 Relacionar-se e comunicar com os outros; 
 Explorar diferentes formas e atitudes corporais; 
 Mimar atitudes, gestos e movimentos; 
 Utilizar a linguagem corporal e vocal para expressar sentimentos e 
ideias; 
Descritores de desempenho: 
 Movimentar-se de forma livre e pessoal: 
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 Explorar o movimento global do seu corpo; 
 Explorar os movimentos segmentares do corpo; 
 Explorar o espaço circundante; 
 Utilizar espontaneamente, atitudes, gestos, movimentos; 
 Improvisar individualmente atitudes, gestos, movimentos a partir de diferentes estímulos, nomeadamente um 
tema (uma emoção); 
 Improvisar palavras, sons, atitudes, gestos e movimentos ligados a uma ação precisa; 
 Improvisar palavras, sons, atitudes, gestos e movimentos, constituindo sequências de ações, a partir de um 
tema (uma emoção). 
 
2. Formação Pessoal e Social 
Domínio: Os sentimentos e as Emoções 
Objetivo: 
 Desenvolvimento do autoconhecimento e do conhecimento dos outros, de modo a promover a 
inserção na vida social e coletiva. 
 
Descritores de desempenho: 
 Identificação de sentimentos e emoções; 
 Identificação de situações que geram determinadas emoções; 
 Identificação de características inerentes a determinadas emoções. 
 
3. Expressão Plástica 
Domínio: Exploração de Técnicas Diversas de Expressão 
 
Objetivos: 
 Utilizar diferentes meios expressivos de comunicação; 
 Realizar produções plásticas utilizando os elementos da comunicação e da forma visual; 
 Interpretar os significados expressivos e comunicativos da expressão plástica; 
 Compreender mensagens visuais expressas em diferentes códigos; 
 
Descritores de desempenho: 
 Explorar as possibilidades de diferentes materiais (balões); 
 Fazer composições colando autocolantes; 
 Explorar a terceira dimensão, a partir da composição numa superfície oval; 
 Conceber objetos plásticos em função das mensagens;   
 Identificar e descodificar mensagens visuais, interpretando códigos específicos; 




 Interação e debate; 
 Jogo dramático; 
 Trabalho em grupo; 
 Aprendizagem pelo lúdico; 
Conteúdo: 




1.ª Sessão:  




 Em grande grupo, partindo do visionamento de um PowerPoint, os alunos dialogam acerca das emoções 
presentes neste, se estão familiarizados com as mesmas, aquilo que elas significam, situações em que se tenham 
sentido dessa forma ou que tenham feito alguém sentir-se assim, etc. 
Jogo dramático – “O que estou a sentir?”: 
Parte I: 
 Um aluno de cada vez deve retirar de um saco preto um cartão no qual estará escrito o nome de uma 
emoção; 
 De seguida deverá dramatizar essa emoção para a turma; 
 Os colegas deverão tentar adivinhar de que emoção se trata; 
 Finalmente, o aluno deverá descrever uma situação que o fez sentir dessa forma. 
 
Parte II: 
 Cada aluno deverá voltar a retirar um cartão do saco e representar a emoção obtida através de uma 




 Divisão da turma quatro grupo; 
 Cada grupo ficará responsável por caracterizar um balão que expresse uma emoção diferente (tristeza, 
raiva, alegria ou medo), selecionando e utilizando os autocolantes adequados. 
 De seguida, mediante a caracterização visual da sua personagem, deverão atribuir-lhe um nome e 
descrevê-la consoante a sua personalidade; 
 No final, cada grupo apresentará a sua personagem à turma. 
 
Recursos:   
 Cartões; 
 Saco preto; 
Tempo:  
 Uma sessão de ± 30 min. 
 Uma sessão de ± 120 min. 
Avaliação:  
 Observação direta: 
- Interação dos alunos; 
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 PowerPoint;  
 4 Balões; 
 Autocolantes. 
































Anexo 4 – 2.ª Planificação 
Estas atividades surgem como forma de consolidar as aprendizagens dos conteúdos abordados 
anteriormente, ao longo da semana, relativos ao formato textual da receita. Assim, partindo de um livro de receitas 
existente na sala, será elaborada uma dessas receitas. De acordo com Schiller e Rossano (2008, p. 48), “a culinária 
Autocolantes 
PowerPoint (2.º 








provavelmente é um dos melhores exemplos de uma única experiência de aprendizagem que incorpora e integra 
várias habilidades cognitivas, físicas e emocionais”. Assim, cozinhar é uma excelente experiência sensorial, que, 
mediante a sua exploração, permite abordar várias áreas do currículo.  
Neste sentido, através desta atividade pretendo explorar principalmente o Português e a Matemática, mas 
será também abordado o Estudo do Meio, através da exploração dos sentidos. É também explorada a área de 
Formação Social e Pessoal, nomeadamente a partilha e cooperação entre as crianças, bem como a 
responsabilidade, pois os alunos têm de dividir tarefas e colaborar na realização de uma atividade comum. Tal como 
referem Schiller e Rossano (2008, p. 48), “as crianças também desenvolvem comportamentos sociais adequados 
quando cozinham. Aprendem a importância de cooperar ao trabalhar em grupo, compartilhando, alternando-se, 
planejando”. 
 Estas atividades funcionarão também como forma de articulação com o Projeto de Intervenção, abordando 
a temática das emoções e relações interpessoais, um tópico que tinha vindo a ser desenvolvido na semana anterior. 
 
Área de conteúdo: 
1. Português 
Domínio: Leitura e Escrita 
Objetivos: 
 Ler textos diversos. 
 Organizar a informação de um texto lido. 
 Relacionar o texto com conhecimentos anteriores 
e compreendê-lo; 
 Transcrever e escrever textos. 
Descritores de desempenho: 
 Ler textos não literários de caráter instrucional; 
 Identificar as funções da leitura (para que serve ler), nomeadamente do texto isnstrucional; 
 Relacionar diferentes suportes de escrita com diferentes mensagens; 
 Indicar os aspetos nucleares do texto de maneira rigorosa, respeitando a articulação dos factos ou das ideias 
assim como o sentido do texto e as intenções do autor; 
 Escrever pequenos textos instrucionais. 
 
2. Matemática 
Domínio: Geometria e Medida 
Objetivo: 
 Medir Volumes e Capacidades; 
 Medir massas; 
 Medir tempo.  
 
Descritores de desempenho: 
 Compreender a noção de massa e capacidade; 
 Compreender o que é uma unidade de medida e o que é medir; 
 Comparar massas e capacidades; 
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 Realizar medições utilizando unidades de medida convencionais (quilograma e litro). 
 Estimar massas e capacidades. 
 Efetuar medições do tempo utilizando instrumentos apropriados; 
 Reconhecer a hora como unidade de medida de tempo e relacioná-la com o dia; 
 
3. Formação Pessoal e Social 
Domínio: Os sentimentos e as Emoções 
Objetivo: 
 Desenvolvimento do autoconhecimento e do conhecimento dos outros, de modo a promover a 
inserção na vida social e coletiva; 
 Cooperação com outros de forma interessada, ativa e responsável, promovendo o relacionamento 
interpessoal e de grupo; 
 
Descritores de desempenho: 
 Identificar diferentes formas de expressar emoções; 
 Identificar e demonstrar atitudes positivas de conduta nos relacionamentos interpessoais 
 Participar na vida cívica de forma crítica e responsável; 
 Saber participar na vida em comunidade; 
 Demonstrar atitudes de responsabilidade e cooperação. 
 
Estratégias: 
 Interação e debate; 
 Trabalho colaborativo; 
 Aprendizagem pelo lúdico; 
 Mobilização de conhecimentos prévio; 
Conteúdo: 
 Receita; 
 Unidades de medida; 




Escolha da Receita: 
 Discussão, em grande grupo, acerca das várias formas de demonstrar amor e amizade por alguém; 
 Proposta, por parte da professora (mediante o resultado da discussão), da realização de bolachas, para 
oferecer a alguém, como forma de demonstrar amizade ou amor; 
 Levantamento de conhecimentos prévios relativamente à receita, nomeadamente a sua funcionalidade e 
elementos constituintes; 
 Discussão, em grande grupo, acerca dos elementos que devem ter sido levados em consideração na escolha 
de uma receita (gostos pessoais, impacto visual, ingredientes, utensílios, tempo de preparação, nível de 
dificuldade, etc.) 
 Mediante as conclusões alcançadas, escolha de uma receita proveniente de um livro de receitas (de bolachas) 
existente na sala; 
 Leitura e análise da receita escolhida; 
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 Distribuição de responsabilidades pelos elementos da turma, na realização da receita (ingredientes e utensílios 
a trazer, tarefas a realizar durante a elaboração da receita, etc.) 
 
Elaboração da Receita: 
 Leitura da receita a realizar, analisando os seus elementos constituintes e verificando se estão reunidas todas 
as condições para a realização da mesma (se todos os alunos trouxeram ingredientes e utensílios 
necessários); 
 Organização de todos os ingredientes e utensílios; 
 Medição dos ingredientes, de acordo com o indicado na receita; 
 Desenvolvimento dos procedimentos indicados na receita; 
 Preenchimento de uma ficha de trabalho (com intuito de consolidar conhecimentos e também de possibilitar a 
realização posterior da receita com as famílias); 
 Distribuição das bolachas para cada um oferecer a alguém. 
 
Elaboração da Receita da Amizade: 
 Discussão acerca da amizade e daquilo que é necessário para duas pessoas serem amigas; 
 Mediante o resultado da discussão, dividir as respostas em categorias; 
 Comparar as categorias existentes com os elementos de uma receita e organizar as respostas nessas 
categorias; 
 Utilizando estas categorias, escrever, em grande grupo, a “Receita da Amizade”. 
 
Recursos:   
 Livro de Receitas; 
 Ficha de Trabalho; 
Tempo:  




 Observação direta: 
- Interação dos alunos; 
- Motivação; 
- Participação. 























Anexo 5 - 3.ª Planificação 
Estas atividades surgem no âmbito do Projeto de Intervenção, no seguimento de algumas das atividades 
realizadas anteriormente. Assim, resultante de uma atividade realizada recentemente, relacionada com a exploração 
das emoções, uma das alunas sugeriu que a turma realizasse um cartaz retratando emoções, para surpreender a 
Professora Cooperante. 
“Podíamos fazer uma surpresa à Professora, fazíamos um cartaz com os nossos sentimentos. Triste - um 
menino assim [faz uma expressão triste], um assim [faz uma expressão assustada], assustado!” (J.). 
 Neste sentido, numa primeira atividade, será proposta à turma a realização deste mesmo cartaz, para 
posteriormente o apresentarem à Professora Cooperante. Numa segunda atividade serão realizados dois formatos 
distintos de registo diário dos sentimentos. Estas atividades estimularão as crianças a refletir e expressar 
diariamente os seus sentimentos e as situações que os desencadearam, familiarizando-os com este processo e 
tornando-os mais conscientes das suas emoções e dos outros. Através destes registos será possível recolher dados 
para o desenvolvimento do Projeto de Intervenção e poderá também funcionar como ponto de partida para 
exploração de outras áreas do currículo como a Matemática, através de Organização e Tratamento de Dados, ou 
Expressões.  
No final será realizado um jogo, no qual estão presentes os conteúdos que têm vindo a ser explorados ao 
longo das últimas semanas, permitindo às crianças mobilizar e consolidar as aprendizagens adquiridas. O formato 
de jogo utilizado (jogo do “quantos queres?”) é um formato de jogo já conhecido e utilizado pelos alunos e pelo qual 
estes demonstram bastante entusiasmo. Este jogo deverá ser jogado a pares e, consoante um número aleatório 
escolhido por um dos alunos, o jogo do colega indicar-lhe-á uma tarefa a realizar: resposta a uma pergunta; 
atividade de mímica; tomada de decisão, etc. O ideal será que, posteriormente, as crianças transfiram o jogo para 
fora da sala de aula e o integrem nas suas brincadeiras. 
No seguimento destas atividades, será realizada uma segunda sessão, na qual será explorado, ainda, o 
tema das relações interpessoais, mais especificamente os conflitos. Os alunos irão representar, através do uso de 
fantoches, uma série de conflitos e, em conjunto, procurar soluções para a resolução dos mesmos.  
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Área de conteúdo: 
1. Formação Pessoal e Social 
Domínio: Os sentimentos e as Emoções 
Objetivo: 
 Desenvolvimento do autoconhecimento e do conhecimento dos outros, de modo a promover a 
inserção na vida social e coletiva. 
 
Descritores de desempenho: 
 Identificação de sentimentos e emoções; 
 Identificação de situações que geram determinadas emoções; 
 Identificação de características inerentes a determinadas emoções; 
 Expressão de opiniões e sentimentos pessoais; 
 Identificação e aplicação de formas de harmonização de conflitos. 
 
2. Expressão Dramática 
Domínio: Jogos Dramáticos 
Objetivo: 
 Relacionar-se e comunicar com os outros; 
 Explorar diferentes formas e atitudes corporais; 
 Mimar atitudes, gestos e movimentos; 
 Utilizar a linguagem corporal e vocal para expressar sentimentos e ideias; 
 
Descritores de desempenho: 
 Utilizar espontaneamente, atitudes, gestos, movimentos; 
 Mimar, a dois ou em pequenos grupos, atitudes, gestos, movimentos ligados a uma sequência de atos 
(situações imaginadas); 
 Improvisar diálogos ou pequenas histórias a dois ou em pequeno grupo; 
 Improvisar palavras, sons, atitudes, gestos e movimentos ligados a uma ação precisa; 
 Utilizar adereços (fantoches). 
 
3. Estudo do Meio 
Domínio:  
 À descoberta de si mesmo; 
 À descoberta dos outros e das instituições. 
Objetivo: 
 Desenvolver e estruturar noções de tempo. 
 Estruturar o conhecimento de si próprio desenvolvendo atitudes de autoestima e autoconfiança; 
 
Descritores de desempenho: 
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 Localizar no tempo datas e factos; 
 Utilização de instrumentos de medição do tempo; 
 Reconhecer unidades de tempo: dia, mês, ano; 
 Conhecer e aplicar algumas regras de convivência social; 
 Respeitar os interesses individuais e coletivos. 
 
Estratégias: 
 Trabalho em grupo (na elaboração do cartaz); 
 Interação e debate (na discussão das situações do dia-a-dia e resolução de 
conflitos); 
 Aprendizagem pelo lúdico (no Jogo dos Sentimentos). 
Conteúdo: 
 Sentimentos e emoções; 
 Relações interpessoais; 




Parte I - Cartaz: 
 A Professora expõe a sugestão de uma das alunas acerca da realização de um cartaz retratando emoções 
e propõe a sua realização; 
 Em grande grupo, são delineados os elementos que deverão estar presentes no cartaz e a sua 
composição geral (quais as emoções a retratar e informação a conter, seleção do material, local de cada elemento, 
espaço necessário, etc.); 
 Divisão de tarefas por pequenos grupos; 
 Composição final do cartaz, em grande grupo; 
 Preparação da apresentação à Professora Cooperante; 
 Apresentação à Professora Cooperante. 
 
Parte II – Diários dos Sentimentos: 
 Perante um conjunto de situações do dia-a-dia, os alunos deverão dialogar acerca de como se sentiriam 
em cada uma delas; 
 A Professora entrega uma ficha e explica que esta deve ser preenchida diariamente com aquilo que fez 
cada aluno sentir-se bem ou mal; 
 É apresentado um quadro que deverá ser preenchido, também diariamente, com a forma como cada um 
se sente nesse dia, selecionando de uma série de autocolantes retratando emoções distintas; 
 Esporadicamente os alunos serão motivados a partilhar o conteúdo dos seus diários com a turma, ou a 
justificar os seus sentimentos do dia. 
 
Parte II – Jogo dos Sentimentos: 
 É distribuída uma folha com o Jogo dos Sentimentos a cada aluno; 
 Em grande grupo, a Professora indica as instruções de dobragem para a montagem do jogo e cada aluno 
monta o seu jogo; 
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 É selecionado um par de alunos para jogar, de modo a que todos possam verificar o modo de 
funcionamento do mesmo; 
 Os alunos distribuem-se por pares para jogar; 
 Os alunos ficarão com o jogo para jogarem fora da sala de aula, sempre que desejarem. 
 
Sessão 2: 
Dramatização de conflitos: 
 A turma é dividida por grupos de 2 ou 3 alunos; 
 É distribuído um cartão com a imagem e descrição de um conflito; 
 Cada grupo deve dramatizar, com o uso de fantoches, o seu conflito para a turma e realizar 3 tarefas: 
o Identificar o conflito apresentado, explicando as razões para ter surgido; 
o Explicar como consideram que cada interveniente se sentiu; 
o Propor uma forma de resolução do conflito. 
 Estas questões são debatidas com o resto da turma e as conclusões vão sendo registadas no quadro; 





Parte I - Cartaz: 







Parte II – Diário dos Sentimentos: 
 Ficha de trabalho – “Diário dos sentimentos”; 
 Cartaz – “Como me sinto hoje?”; 
 
Parte III – Jogo dos Sentimentos: 
Jogo dos Sentimentos 
Sessão 2: 
Dramatização de conflitos: 




 Observação direta: 
- Interação dos alunos; 
- Motivação; 
- Participação. 
 Cartaz elaborado. 
 






















Autocolantes para o preenchimento do quadro dos sentimentos 











Anexo 6 - 4.ª Planificação 
As atividades planeadas para estas duas semanas de intervenção partem da exploração da história 
“Adivinha Quanto Eu Gosto de Ti”, de Sam MacBratney. Após a leitura e exploração textual desta história, serão 
realizadas várias atividades, incidindo em diversas áreas curriculares, de modo a abordar, de modo integrado, as 
relações interpessoais, a amizade e a expressão de emoções. 
De modo a promover a compreensão textual e análise da narrativa, será realizada uma ficha de trabalho 
acerca da história, bem como o mapeamento da narrativa, uma ferramenta com a qual os alunos estão já 
familiarizados, tendo-a utilizado várias vezes no trabalho com a Professora Cooperante. 
Seguidamente, numa primeira atividade de pós-leitura, “Dizer bem nas costas”, será colada uma folha nas 
costas de cada aluno e a turma circulará pela sala, escrevendo algo de positivo nas costas de cada colega. De 
seguida será realizada uma atividade em que os alunos deverão deixar uma mensagem a alguém de quem gostem, 
expressando o quanto gostam dessa pessoa, inspirando-se na história. Assim os alunos são incentivados a 
consciencializar-se e a expressar as suas emoções positivas no geral e face aos colegas. 
Será ainda realizada a dramatização da história. Este tipo de atividades “dará oportunidade a que a 
criança, pela vivência de diferentes papéis, se reconheça melhor e entenda melhor o outro” (ME/DEB, 2004, p.77). 
O Currículo Nacional do Ensino Básico afirma que “as práticas dramáticas desenvolvem competências criativas, 
estéticas, físicas, técnicas, relacionais, culturais e cognitivas, não só ao nível dos seus saberes específicos, mas 
também ao nível da mobilização e sistematização de saberes oriundos de outras áreas do conhecimento” (ME/DEB, 
2001, p.177). Este documento refere ainda que o carácter lúdico destas atividades “responde a necessidades 
primordiais do ser humano – a da exteriorização de si no contexto de comunicação e da busca de prazer na 
construção da aprendizagem” (ME/DEB, 2001, p.177). 
Por último, será explorada a música “Adivinha o quanto gosto de ti”, de André Sardet. Para isso, os alunos 
irão ouvir a música e expressar, através de escrita e desenho, os sentimentos que a música despertou neles. De 
seguida cantarão a música e, a pares, irão criar uma nova letra, baseada na original. De acordo com o Programa do 
1.º Ciclo, “a prática do canto constitui a base da expressão e educação musical no 1.º ciclo. É uma actividade de 
síntese na qual se vivem momentos de profunda riqueza e bem-estar, sendo a voz o instrumento primeiro que as 
crianças vão explorando”. (ME/DEB, 2004, p. 67) 
Diário dos Sentimentos 
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Para além disto, a música está intimamente ligada às vivências emocionais. Hohmann & Weikart (2009) 
sublinham a importância da presença da educação musical desde os primeiros anos de vida pelo facto de esta 
transmitir emoções, marcar experiências e contribuir para um ambiente mais harmonioso entre as crianças na sala. 
De facto, “num contexto de aprendizagem ativa, a música deve de ser uma ocorrência diária” (Hohmann & Weikart, 
2009, p.659). 
 
Área de conteúdo: 
1. Português 
Domínio:  
 Leitura e Escrita; 
 Iniciação à Educação Literária; 
 Conhecimento Explícito da Língua. 
 
Objetivos: 
 Ler textos diversos; 
 Apropriar-se de novos vocábulos; 
 Organizar a informação de um texto lido; 
 Relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendê-lo; 
 Monitorizar a compreensão; 
 Ouvir ler e ler textos literários. 
 Compreender o essencial dos textos escutados e lidos; 
 Ler para apreciar textos literários; 
 Dizer e escrever, em termos pessoais e criativos. 
 
Descritores de desempenho: 
 Ler um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas; 
 Antecipar conteúdos com base no título e ilustrações; 
 Identificar no texto as frases não compreendidas e as palavras desconhecidas, sem omitir nenhum caso, e 
pedir informação e esclarecimentos ao professor, procurando avançar hipóteses; 
 Reconhecer o significado de novas palavras, relativas a temas do quotidiano, áreas do interesse dos alunos e 
conhecimento do mundo; 
 Inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frásico ou textual; 
 Identificar o tema ou referir o assunto do texto (do que trata), exprimindo-o oralmente e escrevendo-o de 
maneira concisa; 
 Interpretar as intenções e as emoções das personagens de uma história; 
 Fazer inferências (de sentimento – atitude); 
 Exprimir sentimentos e emoções provocados pela leitura de textos; 
 
2. Expressão Dramática 
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Domínio: Jogos Dramáticos 
 
Objetivo: 
 Relacionar-se e comunicar com os outros; 
 Explorar diferentes formas e atitudes corporais; 
 Mimar atitudes, gestos e movimentos; 
 Utilizar a linguagem corporal e vocal para expressar sentimentos e ideias; 
 
Descritores de desempenho: 
 Utilizar espontaneamente, atitudes, gestos, movimentos; 
 Mimar, a dois ou em pequenos grupos, atitudes, gestos, movimentos ligados a uma sequência de atos (história); 
 Improvisar diálogos ou pequenas histórias a dois ou em pequeno grupo; 
 Improvisar palavras, sons, atitudes, gestos e movimentos ligados a uma ação precisa; 
 
3. Expressão Plástica 
Domínio: Descoberta e Organização Progressiva de Superfícies - Desenho 
Objetivos: 
 Utilizar diferentes meios expressivos de comunicação; 
 Realizar produções plásticas utilizando os elementos da comunicação e da forma visual; 
 Interpretar os significados expressivos e significativos das Artes Visuais; 
 
Descritores de desempenho: 
 Traduzir narrativas em imagens; 
 Ilustrar visualmente temas e situações; 
 Conceber objetos plásticos em funções de mensagens; 
 Explorar a relação imagem-texto. 
 
4. Formação Pessoal e Social 
Domínio: Os sentimentos e as Emoções 
 
Objetivo: 
 Desenvolvimento do autoconhecimento e do conhecimento dos outros, de modo a promover a 
inserção na vida social e coletiva. 
 
Descritores de desempenho: 
 Identificação de sentimentos e emoções; 
 Identificação de situações que geram determinadas emoções; 
 Identificação de características inerentes a determinadas emoções; 




 Realização de previsões e inferências (nas atividades de pré-leitura); 
 Interação e debate; 
 Trabalho em pares (na ficha da música); 
Conteúdo: 
 Educação literária;  
 Texto narrativo; 
 Relações interpessoais; 
 Autoconhecimento; 
 Sentimentos e emoções. 
Operacionalização 
Momento 1 – Exploração da história “Adivinha Quanto Eu Gosto de Ti”: 
Atividades de pré-leitura 
 Realização de uma tempestade de ideias (brainstorming) acerca do título do poema e da ilustração, 
fazendo previsões acerca do assunto do texto; 
 
Atividades de leitura 
 Leitura inicial por parte da professora; 
 Debate, em grande grupo, em torno da compreensão e interpretação textual; 
 Leitura em voz alta por parte dos alunos, utilizando leitura individual e a pares; 
 Exploração, em grande grupo, dos aspetos formais do texto. 
Momento 2 – Atividades de Pós-Leitura: 
“Dizer bem nas costas” 
 Os alunos colocam-se de pé, num espaço amplo da sala de aula; 
 É distribuída por cada aluno, uma folha de papel que será colada com fita-cola nas suas costas; 
 Com um marcador, todos os alunos devem escrever na folha dos colegas uma característica positiva 
acerca dele; 
 No final cada aluno retira a sua folha e partilha com os colegas as características assinaladas, referindo 
aquilo com que mais se identifica. 
 
“O meu Brazão pessoal” 
 Partindo do resultado da atividade anterior, a professora estimula um diálogo acerca das características de 
cada um e incentiva os alunos a falarem acerca dos colegas e acerca de si mesmos; 
 Após este diálogo cada aluno deverá escolher uma das características na sua folha para o caracterizar, 
que será o título do seu Brazão (por exemplo “André o Corajoso”; 
  De seguida a professora distribui uma fotocópia do Brazão a cada um e explica que este deve representar 
o aluno, mostrando às outras pessoas algo acerca dele, por exemplo “as coisas mais importantes que me 
aconteceram”, “aquilo em que sou bom”, “as coisas que me fazem feliz”, “palavras que me descrevem”.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
 
Dramatização da história: 
 Em pares, os alunos caracterizam-se de acordo com as personagens que irão interpretar e representam a 
história, para os colegas. 
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“Adivinhem Quanto Eu Gosto de…” 
 Cada aluno deverá elaborar um pequeno texto dedicado a um dos colegas, que será afixado num cartaz, 
na sala. 
 
 Momento 4 – Exploração da Música “Adivinha Quanto Eu Gosto de Ti”: 
 A professora coloca a música para os alunos e de seguida solicita que preencham a primeira parte da 
ficha, referente aos sentimentos despertados através da audição da música; 
 São debatidas, em grande grupo, as ideias provenientes da realização da primeira parte da ficha; 
 Em pares, os alunos realizam a segunda parte da ficha, consistindo na criação de uma letra alternativa 
para a música; 
 Cada par partilha as suas respostas com a turma; 
 Em grande grupo, os alunos ouvem e cantam a música. 
 
Recursos:   
 Quadro preto; 
 Livro “Adivinha Quanto Eu Gosto de Ti”, de Sam 
McBratney; 
 Ficha de trabalho da história; 
 Fita-cola; 
 Marcadores; 
 Ficha “O meu Brazão pessoal”; 
 Música “Adivinha Quanto Eu Gosto de Ti”. 
 Ficha da música; 
 Computador. 
Tempo: Quatro sessões de ± 90 minutos 
 
Avaliação:  
 Observação direta: 
- Interação dos alunos; 
- Motivação; 
- Participação; 
 Ficha de trabalho; 














Anexo 7 - 5.ª Planificação 
Ao longo desta semana será explorada a história “Perdido e Achado” de Oliver Jeffers. Assim, será 
realizada uma atividade inicial de expressão escrita, funcionando como motivação para a exploração posterior da 
história, na qual, com base num pequeno vídeo que revela apenas uma parte muito reduzida da história, os alunos 
criarão uma narrativa. Para a elaboração da mesma será preenchido o “Mapeamento Visual da História”, um 
instrumento com o qual os alunos estão familiarizados, que lhes permite planearem os elementos constituintes da 
narrativa. Apenas posteriormente se passará à redação da história e, finalmente, à revisão do texto criado. 
De acordo com Hohmann e Weikart (2009, p. 545), quando as crianças “inventam uma história, (…) 
estão a aprender que podem criar elas próprias histórias, e relacionar palavras de uma maneira satisfatória e 
inteligível. Retirar prazer da linguagem e ouvir e inventar histórias e rimas alarga a compreensão do uso e da 
eficácia da linguagem como meio de comunicação”. Para além disso, o Programa do Ensino Básico defende que é 
necessário que na sala de aula surjam múltiplas ocasiões de convívio com a escrita se criem situações e projetos 
diversificados que integrem as produções das crianças (ME/DEB, 2004, p.146). 
Deste modo será também explorada a estrutura da narrativa, bem como o processo de escrita. De acordo 
com o Programa de Português do Ensino Básico (ME, 2009, p. 24), os quatro anos do 1.º Ciclo deverão 
proporcionar aos alunos atividades de escrita que lhes proporcionem a aquisição contextualizada de regras, normas 
e procedimentos respeitantes à estrutura, à organização e à coerência textuais, tais como o processo de escrita, em 
diferentes etapas (planificação, textualização e revisão).  
De seguida será explorada a história, de modo a analisar maioritariamente a questão da amizade e das 
relações interpessoais, bem como as emoções e sentimentos, tendo em conta os acontecimentos da narrativa. 
 
Área de conteúdo: 
1. Português 
Domínio:  
 Leitura e Escrita; 
 Iniciação à Educação Literária; 
 Conhecimento Explícito da Língua; 
 
Objetivos: 
 Ler textos diversos; 
 Apropriar-se de novos vocábulos; 
 Organizar a informação de um texto lido; 
 Relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendê-lo; 
 Monitorizar a compreensão; 
 Ouvir ler e ler textos literários. 
 Compreender o essencial dos textos escutados e lidos; 
 Ler para apreciar textos literários; 
 Dizer e escrever, em termos pessoais e criativos; 
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 Planificar a escrita de textos; 
 Redigir corretamente. 
 
Descritores de desempenho: 
 Ler um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas; 
 Antecipar conteúdos com base no título e ilustrações; 
 Identificar no texto as frases não compreendidas e as palavras desconhecidas, sem omitir nenhum 
caso, e pedir informação e esclarecimentos ao professor, procurando avançar hipóteses; 
 Reconhecer o significado de novas palavras, relativas a temas do quotidiano, áreas do interesse dos 
alunos e conhecimento do mundo; 
 Inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frásico ou textual; 
 Identificar o tema ou referir o assunto do texto (do que trata), exprimindo-o oralmente e escrevendo-o 
de maneira concisa; 
 Interpretar as intenções e as emoções das personagens de uma história; 
 Fazer inferências (de sentimento – atitude); 
 Exprimir sentimentos e emoções provocados pela leitura de textos; 
 Escrever pequenas narrativas, a partir de sugestões do professor, com identificação dos elementos 
quem, quando, onde, o quê, como; 
 Cuidar da apresentação final do texto. 
 
2. Expressão Plástica 
Domínio: Descoberta e Organização Progressiva de Superfícies - Desenho 
Objetivos: 
 Utilizar diferentes meios expressivos de comunicação; 
 Realizar produções plásticas utilizando os elementos da comunicação e da forma visual; 
 Interpretar os significados expressivos e significativos das Artes Visuais; 
 
Descritores de desempenho: 
 Traduzir narrativas em imagens; 
 Ilustrar visualmente temas e situações; 
 Conceber objetos plásticos em funções de mensagens; 
 Explorar a relação imagem-texto. 
 
3. Formação Pessoal e Social 
Domínio: Os sentimentos e as Emoções 
Objetivo: 
 Desenvolvimento do autoconhecimento e do conhecimento dos outros, de modo a promover a 
inserção na vida social e coletiva. 
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Descritores de desempenho: 
 Identificação de sentimentos e emoções; 
 Identificação de situações que geram determinadas emoções; 
 Identificação de características inerentes a determinadas emoções; 
 Expressão de opiniões e sentimentos pessoais; 
 
Estratégias: 
 Realização de previsões e inferências (nas atividades de pré-
leitura); 
 Interação e debate; 
 Trabalho em pares (na ficha da música); 
Conteúdo: 
 Educação literária;  
 Texto narrativo; 
 Processo de escrita; 
 Relações interpessoais; 
 Sentimentos e emoções. 
Operacionalização 
 Momento 1: 
 É projetado o trailer “Lost and Found”; 
 Debate em grande grupo acerca do trailer e o seu possível significado; 
 A professora propõe a realização, em conjunto, de uma narrativa baseada no trailer visto. 
 Em grande grupo é preenchido o “Mapeamento Visual da História” que funcionará como plano para a 
escrita do texto final, que posteriormente, é redigido e revisto. 
 Os alunos ilustram a história. 
 
 Momento 2: 
 Visionamento do video completo “Lost and Found”, de Oliver Jeffers; 
 Brainstorming acerca do mesmo e confronto com as histórias criadas; 
 Exploração da obra “Perdido e Achado”, de Oliver Jeffers (leitura, compreensão e interpretação da obra, 
análise dos aspetos formais do texto e preenchimento da ficha de leitura). 
 
Recursos:   
 Computador; 
 Projetor multimédia; 
 Trailer e video complete “Lost and Found”, de Oliver Jeffers 
(2008); 
 Livro “Perdido e Achado”, de Oliver Jeffers (2008). 
 Ficha de leitura. 
Tempo: Três sessões de ± 90 min. 
Avaliação:  
 Observação direta: 
- Interação dos alunos; 
- Motivação; 
- Participação; 
 Ficha de trabalho; 







Perdido e Achado 
Nome: _______________________________________________________________  
 Data: ___/ ___/ ___ 
 
Numera as imagens de acordo com a ordem dos acontecimentos da história. Despois escreve uma 






































































































Pensa num amigo ou numa amiga de quem gostes muito. Explica o que sentes quando estás com essa 












Anexo 8 - 8.ª Planificação 
 Estas atividades funcionarão como instrumento de avaliação do Projeto de Intervenção, permitindo 
averiguar as aprendizagens adquiridas pelos alunos e a sua evolução, desde o início do Projeto. Assim, num 
primeiro momento será realizado um jogo, no qual os alunos deverão responder a questões e realizar ações que 
explorem a temática das relações e afetos.  
 Optei por esta atividade para realizar a avaliação uma vez que, tal como refere Dewey (1993), o jogo tem 
um importante papel como expressão máxima da atividade espontânea da criança, sendo um instrumento educativo 
poderoso, capaz de proporcionar a ligação vital entre as necessidades infantis de desenvolvimento e as exigências 
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sociais próprias da comunidade (citado por Kishimoto,1998). “O jogo permite ainda assimilar mais experiências e 
dessa forma alargar a compreensão do mundo. Assim, o jogo desempenha um papel importante, mas por vezes 
desvalorizado ao longo de todo o processo de crescimento” (ME/DEB, 2004, P. 177). 
Posteriormente, a turma voltará a responder ao questionário preenchido na primeira fase do Projeto, de 
modo a avaliar a evolução da turma, no geral. 
 
Área de conteúdo: 
1. Formação Pessoal e Social 
Domínio: Os sentimentos e as Emoções 
Objetivo: 
 Desenvolvimento do autoconhecimento e do conhecimento dos outros, de modo a promover a 
inserção na vida social e coletiva. 
 
Descritores de desempenho: 
 Identificação de sentimentos e emoções; 
 Identificação de situações que geram determinadas emoções; 
 Identificação de características inerentes a determinadas emoções; 
 Expressão de opiniões e sentimentos pessoais; 
 
Estratégias: 
 Aprendizagem pelo lúdico (no jogo); 
 Trabalho individual (no preenchimento do questionário). 
Conteúdo: 
 Relações interpessoais; 
 Autoconhecimento; 
 Sentimentos e emoções. 
Operacionalização 
 Momento 1: 
 A turma é dividida em quatro grupos e é distribuído um jogo por cada grupo; 
 São lidas as regras do jogo e esclarecidas as dúvidas dos alunos quanto ao funcionamento do mesmo; 
 Cada grupo joga o jogo. 
 
 Momento 2: 
 Individualmente, cada aluno preenche o questionário, distribuído pela professora. 
 
Recursos:   
 Jogo; 
 Questionário. 
Tempo: Duas sessões de ± 90 minutos 
Avaliação:  
 Observação direta: 
- Interação dos alunos; 
- Motivação; 
- Participação; 
























Regras do jogo 
Tabuleiro do jogo 
Alguns dos cartões de jogo 
